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SOMMAIRE
Les dernières statistiques québécoises concernant le décrochage scolaire et
l’analphabétisme sont déroutantes. Gervais (2012) rapporte que plus de 1,3 million de
Québécois éprouvent de graves difficultés à lire et à écrire (Gervais, 2012). Ainsi, ces
statistiques dénotent que le tiers des jeunes décrochent avec un niveau de littératie
insuffisant pour bien fonctionner dans la société et qu’une personne sur 10 est
complètement analphabète (Gervais, 2012). Dans le même ordre d’idées, 36 % des
jeunes tgés de 16 à 25 ans sont considérés comme étant analphabètes et le taux de
décrochage varie entre 20 et 30 % depuis 20 ans (Gervais, 2012). Pourtant, comme le
souligne Giasson (2003), la maitrise de la lecture est nécessaire non pas pour être
meilleur que les autres, mais pour « être » tout simplement. Qui plus est, son
acquisition est ni plus ni moins un droit pour tous les enfants comme le rapporte
l’International Reading Association (IRA). De telles statistiques sont, par conséquent,
plus qu’inquiétantes.
Ainsi, le Gouvernement du Québec (2005) a élaboré un plan d’action pour la lecture à
l’école dans lequel il stipule que des moyens doivent être pris afin de faire naitre chez
l’élève un rapport positif à la lecture et de développer les habiletés cognitives et les
stratégies qui y sont reliées. Le but de ces mesures est d’assurer « la réussite des
élèves et de développer le plaisir de lire chez les jeunes lecteurs de façon à ce qui1s
puissent avoir recours à la lecture de façon efficace et qu’ils prennent l’habitude de
lire pour la vie » (Gouvernement du Québec, 2005, p. 8).
C’est donc dans ce contexte que nous avons réfléchi à un moyen concret de répondre
à ces objectifs dès la troisième année du primaire, étant donné que c’est à cet ordre
scolaire que nous intervenons.
Toutefois, apprendre à lire suppose également apprendre à écrire, apprendre à
communiquer, apprendre à écouter. Bref, la lecture fait partie intégrante des pratiques
dites « littératiées » (Beauregard, Carignan et Létourneau, 2011). À ce sujet, c’est
4Masny (2000) qui rappelle que, grâce à l’usage multiple que nous pouvons faire du
mot «lire », c’est le terme «littératie » qui devient approprié. Donc, développer les
compétences en lecture suppose développer les autres compétences en littératie et
vice-versa.
L’idée nous est donc venue de concevoir un matériel pédagogique permettant à
l’élève de comprendre toute l’importance de la littératie, à quoi elle sert, comment
elle fonctionne, bref en quoi elle consiste et pourquoi l’être humain se doit de la
maitriser. Tout en réalisant ces activités, nous souhaitions que l’élève développe
simultanément les compétences reliées à la littératie en tant que telle (savoir lire,
savoir écrire, savoir communiquer, savoir écouter). En plus d’augmenter son bagage
de connaissances sur la langue et sur le monde (structures cognitives), nous
souhaitions que l’élève parvienne à donner plus de sens à ses études. Qui plus est,
nous souhaitions qu’il développe un intérêt sincère en ce qui a trait au domaine de la
littératie (structures affectives) et prenne enfin plaisir à lire et à écrire par lui-même,
et ce, de manière efficace. Étant donné que nous enseignons dans une école primaire
qLlébécoise offrant le programme d’éducation internationale, une approche
constructiviste était de mise pour la réalisation de nos diverses activités.
En faisant plusieurs lectures dans divers ouvrages pédagogiques, nous cherchions une
démarche à suivre, des idées d’activités pour répondre à nos objectifs. C’est avec
déception que nous avons constaté l’absence d’un fil conducteur permettant cette
démarche. Nous avons donc décidé de créer nos propres activités basées notamment
sur la théorie du chercheur Gérard Chauveau (1997) qui affirme que l’apprenti lecteur
doit développer des compétences métalinguistiques, mais également des compétences
conceptuelles et culturelles pour apprendre à lire.
Nous avons donc conçu 30 activités destinées aux élèves de troisième année du
primaire leur permettant de construire leur compréhension du monde de la littératie.
La littérature jeunesse occupe une place privilégiée ainsi que les concepts
pédagogiques reliés au constructivisme et au socioconstructivisme. Par la suite, nous
5avons demandé à quatre expertes oeuvrant dans notre milieu d’intervention de
critiquer notre matériel pédagogique en dressant les points forts et les points à
améliorer. Des ajustements ont ensuite été réalisés en ce sens.
À moyen terme, il serait intéressant de valider le matériel créé dans différentes écoles
et dans divers milieux scolaires afin de connaitre la valeur pédagogique du matériel
proposé.
Mots-clés : matériel pédagogique, primaire, littératie, construction des savoirs et
compétences.
Cette maitrise est conforme i la nouvelle orthographe.
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INTRODUCTION
Il semble que le golit des livres croisse avec l’intelligence. - Marcel Proust
Notre travail traite des compétences en littératie ainsi que, plus spécifiquement, des
connaissances nécessaires à l’apprentissage de la lecture. En effet, le fait de comprendre
comment fonctionne l’écrit et à quoi il sert contribue notamment à la construction de sens
chez l’enfant apprenti lecteur et pourra donc être source d’une plus grande motivation et
de compréhension quant à l’acte de lire et, par le fait même, le fait d’écrire et de
communiquer oralement.
Notre travail est divisé en cinq chapitres. Le premier chapitre traite de la problématique.
Nous exposons d’où est venue l’idée de concevoir un matériel permettant le
développement de compétences en littératie. Nous débutons avec une présentation ainsi
qu’un microbilan de carrière. Par la suite, nous présentons le milieu d’intervention et ses
particularités, soit une école d’éducation internationale, et nous explicitons les origines de
notre problème de recherche. Ensuite, nous présentons les auteurs qui nous ont le plus
fortement inspirées pour la création de notre projet. Nous terminons en présentant
l’objectif de recherche.
Le deuxième chapitre présente le cadre de référence. Nous commençons ce chapitre en
présentant brièvement les concepts de constructivisme et de socioconstructivisme qui
soutiennent, entre autres, le programme de formation de l’école québécoise (PFÉQ) et qui
caractérisent également le programme d’éducation internationale (PP). Nous parlons par
la suite de ce que nous entendons par situation d’apprentissage et d’évaluation (SAÉ).
Aussi, nous élaborons à propos du concept de littératie et nous explicitons les concepts de
communication orale, d’écriture et de lecture. Enfin, nous traitons de la littérature
jeunesse et, plus spécifiquement, de l’album et de la lecture à haute voix.
Le troisième chapitre a trait à la méthodologie. Nous présentons le type d’essai de
maitrise dont il est question et nous élaborons à propos de la démarche suivie pour créer
notre matériel pédagogique. En effet, nous élaborons ensuite à propos des choix littéraires
que nous avons effectués pour la mise en oeuvre de notre matériel et nous expliquons nos
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choix en matière d’approches pédagogiques, soit la construction des savoirs, le
questionnement et la discussion. Enfin, nous faisons part de la façon dont les expertes ont
évalué le matériel ainsi que la manière dont les données ont été traitées.
Le quatrième chapitre décrit le matériel pédagogique de façon objective et traite
également des liens existant entre le matériel créé et le cadre de référence.
Pour ce qui est du cinquième chapitre, celui-ci constitue une analyse des commentaires
des expertes qui ont évalué notre matériel. Nous avons donc fait part des points positifs et
des points à améliorer du matériel pédagogique proposé. Enfin, les limites en lien avec la
création du matériel sont mises de l’avant.
PREMIER CHAPITRE
PROBLÉMATIQUE
La vertu paradoxale de la lecture est de nous abstraire du inonde pour lui trouver un
sens. — Dan ici Pennac
1.1 PRÉSENTATION DE SOI
D’aussi loin que je me souvienne, j’ai toujours aimé les enfants. Même lorsque je
n’étais moi-même qu’une petite fille, je me plaisais souvent à jouer avec les plus
petits que moi et à les observer.
Par la suite, c’est comme gardienne et animatrice dans les terrains de jeux que j’ai
commencé à travailler. Animer des groupes d’enfants pendant des étés entiers, les
faire rire, les distraire, les amuser, les initier à de nouvelles activités, tout cela
constituait pour moi un travail fort intéressant et construisait ma personnalité.
Lorsqu’est venu le temps de choisir une profession, l’enseignement s’est avéré un
choix judicieux. En effet, capter l’attention des enfants pour les éduquer et les
instruire, et non plus seulement pour les distraire, me semblait une mission d’autant
plus importante.
Dans le cadre du baccalauréat en éducation préscolaire et en enseignement primaire,
j’ai suivi des cours de psychologie, de pédagogie et de didactique. J’ai donc pu mettre
en pratique les principaux éléments théoriques en effectuant les stages prévus à cette
fin. Lors de ces stages en troisième et en sixième année, j’ai pu constater l’existence
d’un problème constant chez la plupart des enfants éprouvant des difficultés
d’apprentissage, soit une incompréhension flagrante du texte écrit. Compte tenu du
caractère fondamental et déterminant qu’est la compréhension du texte écrit, ce
constat m’a beaucoup marquée et fait réfléchir...
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1.2 MICROBILAN DE CARRIÈRE
Maintenant, avec plus de 10 ans de carrière derrière moi, je suis capable de constater
mes forces comme enseignante titulaire. En fait, je suis une enseignante très
dynamique qui aime passionnément ses élèves. Leur sécurité et leur bienêtre en
général constituent pour moi des éléments essentiels sans lesquels il ne peut y avoir
apprentissage. Les élèves de ma classe de troisième année se sentent bien dans mon
local et je suis à même d’observer comment ils s’y épanouissent tout au long de
l’année scolaire. Ils s’approprient les différentes routines et se sentent bien en
confiance pour relever les nouveaux défis qui s’offrent à eux. J’ai également
beaucoup de facilité à créer des liens d’attachement avec chacun des élèves qui croise
ma route. Je m’intéresse sincèrement à leur vie et le développement général de leur
personnalité nie tient énormément à coeur. Ma gestion de classe est rigoureuse et le
respect et le calme sont les mots d’ordre. Dans ma classe, jamais de bruit ou de cris,
même lors des travaux d’équipe... On chuchote toujours à voix basse, et ce, même si
les élèves sont très enthousiastes. Je considère également la collaboration famille-
école comme étant un élément primordial du succès de chaque élève. Toutes les
semaines, les parents sont informés des difféi-entes situations d’enseignement-
apprentissage vécues en classe et ils sont invités à y participer à leur manière (en
fournissant des ressources, en discutant avec leur enfant, en accompagnant le groupe-
classe pour différentes activités, etc.). De plus, les parents sont au fait du
comportement général de leur enfant chaque jour en consultant le carnet de route dans
lequel un code de couleur a été mis au point par moi-même en début d’année. Par
exemple, un enfant qui obtient une pastille jaune se voit contraint de discuter
sérieusement avec ses parents, car cela signifie qu’il a commis plusieurs
manquements. En étant encadré de la sorte, l’élève sent que son développement
importe aux personnes les plus significatives pour lui à ce moment de sa vie, soit ses
parents et son enseignante.
La créativité constitue également une de mes principales forces. En effet, j’aime
réellement concevoir mes propres situations d’enseignement-apprentissage et bâtir le
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matériel pédagogique qui doit y être associé. Mes collègues trouvent que j’ai un
savoir-faire de comédienne qui ressort énormément lorsque je me trouve devant un
groupe d’enfants. L’expression de mon visage, l’intonation de ma voix, mes
différentes façons de raconter ou de créer des images dans la tête des enfants rendent
mon enseignement vivant, dynamique et amusant pour les élèves. Je trouve essentiel
de les faire rêver, de les faire rire, de les inspirer afin qu’ils créent à leur tour et qu’ils
aient envie d’apprendre tout en s’amusant. Mon objectif principal est de faire aimer
l’école à mes élèves et de rendre leurs apprentissages signifiants afin qu’ils
développent, avec confiance, cette personnalité unique qui caractérise chacun d’eux.
De plus, diffuser ce que les élèves réalisent en classe constitue une façon de faire que
je trouve primordiale. En effet, en plus de mettre en valeur chaque élève, l’affichage
et les autres moyens de diffusion comme les présentations orales devant les parents
ou les autres classes permettent aux élèves d’ancrer dans leur mémoire les derniers
sujets traités. Par ailleurs, je m’efforce de différencier mes interventions le plus
possible afin que chaque élève se sente bien et qu’il puisse gouter à la réussite et à la
reconnaissance.
Dans un autre ordre d’idées, je pourrais affirmer que les principales compétences à
améliorer dans mon enseignement sont en lien avec l’utilisation des technologies. En
effet, après plus de 10 ans à oeuvrer dans le domaine des sciences de l’éducation, je ne
suis pas tellement fière d’affirmer que j’éprouve encore beaucoup de mal à faire de la
mise en page de fiches et de différents dossiers pour les élèves. J’aimerais tant être à
l’aise avec l’informatique et laisser aller ma créativité dans une mise en page plus
attrayante pour les enfants. La création du matériel pédagogique effectuée dans le
cadre de cet essai visait, entre autres, à atteindre cet objectif. Ces derniers temps,
l’utilisation du tableau blanc interactif constitue également un certain défi dans ma
classe. Un autre objectif que j’aimerais atteindre a trait à la compilation de mes
observations concernant le cheminement de chaque élève. Tous les ans, je me perds
dans une masse de feuilles, de grilles, de mémos, etc. J’aimerais donc pouvoir
élaborer un système plus efficace, éventuellement.
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En résumé, je pourrais affirmer que mon dynamisme, ma créativité, mon grand
respect pour les enfants font de moi une enseignante du primaire originale et unique.
Bien humblement, je crois que, par mon souci de vouloir constamment me dépasser,
je suis en mesure de faire une certaine différence dans la vie des enfants qui croisent
mon chemin.
1.3 SÉLEcTIoN D’UN PROBLÈME PARTICULIER
Après l’obtention de mon diplôme universitaire de premier cycle en 1999, j’ai occupé
un poste d’enseignante titulaire en première année du primaire. Dans le contexte où la
majorité du temps d’enseignement accordé au français était et est toujours consacré à
l’apprentissage de la lecture, j’ai notamment pu prendre conscience de nombreux faits
dans ma pratique. Entre autres, lorsqu’un enfant est faible en lecture, il l’est souvent
aussi en écriture (Gombert, 2000).
Puisque les lecteurs en difficulté mettent beaucoup de temps à décoder et à
reconnaitre les mots, ils perdent souvent le fil des phrases et, par le fait même, du
texte. Par exemple, ils peuvent avoir du mal à comprendre une question écrite ou à
repérer les mots importants pour répondre à cette même question (Irwin, 2007).
Déjà, en première année, il est possible de prévoir, à partir de leurs résultats en lien
avec l’apprentissage de la lecture, que certains enfants éprouveront des difficultés
majeures d’apprentissage tout au long de leurs études (Nadon, 2010).
Savoir lire et comprendre ce qu’on lit est essentiel à la presque totalité des
apprentissages Gouvernement du Québec, 2001). De plus, la capacité à lire se révèle
également essentielle aux fins de l’exécution d’innombrables activités inhérentes à la
vie quotidienne et aussi banales que le fait de lire des affiches publicitaires, des
modes d’emploi, l’endos des boites de céréales, etc. Il est donc tout à fait
indispensable de rendre les enfants aptes à comprendre et à réfléchir à partir de textes
écrits.
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Ces différentes observations m’ont amenée à m’interroger sur ce qu’il faudrait mettre
en place pour prévenir ou diminuer les difficultés éprouvées par la plupart des enfants
concernant l’apprentissage de la lecture. C’était le début d’une longue réflexion.
C’était en 1999.
1.4 DEscRIPTIoN ET ANALYSE DU PROBLÈME
Dans cette section, nous présentons tout d’abord le milieu d’intervention. Par la suite,
nous expliquons comment les ouvrages pédagogiques et certains auteurs en
particulier nous ont donné l’idée de notre projet de recherche.
1.4.1 École Bois-Joli-Sacré-Coeur
C’est finalement en 2008 qu’un poste permanent s’est libéré en troisième année du
primaire à l’école d’éducation internationale Bois-Joli-Sacré-Coeur, à Saint-
Hyacinthe.
À cet égard, il est important de mentionner que l’école Bois-Joli-Sacré-Coeur est une
école d’éducation internationale, ce qui signifie que cette école est affiliée à
l’Organisation du Baccalauréat International (lB). L’IE a comme objectif principal de
«développer chez les jeunes la curiosité intellectuelle, les connaissances et la
sensibilité nécessaires pour contribuer à bâtir un monde meilleur et plus paisible, dans
un espace d’entente mutuelle et de respect interculturel » (énoncé de mission de l’IB).
Notre école dispense donc le programme d’éducation internationale. Celui-ci, plus
communément appelé le PP, pour le primaire, a comme principal mandat de
développer des personnalités «internationales >, c’est-à-dire des individus possédant
les qualités du profil de l’apprenant ouvert sur le monde. On peut parler alors de
sensibilité internationale (lB, 2009). Ces qualités, qui sont au coeur du programme,
sont les suivantes : investigateurs, penseurs, communicateurs, audacieux, informés,
intègres, altruistes, ouverts, équilibrés et réfléchis (lB, 2009).
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C’est par l’entremise de différentes activités associées au constructivisme1,en
préconisant la recherche et, par conséquent, en favorisant le questionnement, que
l’enseignement au programme d’éducation internationale est offert. Ainsi, les élèves
cheminant dans ce programme sont guidés dans le but d’effectuer six recherches par
année appelées «modules de recherche ». Ces recherches sont associées à de grands
thèmes transdisciplinaires : « Qui nous sommes? », « Le partage de la planète? »,
«Comment nous nous exprimons? », «Comment le monde fonctionne? »,
«Comment nous nous situons dans l’espace et le temps?» et « Comment nous nous
organisons? ». Ainsi, les enseignants oeuvrant à l’intérieur de ce programme ont un
souci constant d’éveiller les enfants à différents savoirs associés aux grandes
disciplines (langues, sciences, arts, histoire, géographie) par l’entremise de ces
recherches. De surcroit, permettre à l’enfant de comprendre le monde en transcendant
les disciplines demeure un objectif prioritaire. C’est pour ces deux raisons que le PP,
en plus d’être associé au constructivisme et à la recherche comme méthode
pédagogique, est qLlalifié de programme transdisciplinaire (lB, 2009).
Toujours dans l’optique de la transdisciplinarité, les enseignants ont également
comme but de sensibiliser les élèves à différents savoir-être (émerveillement,
engagement, confiance en soi, coopération, créativité, curiosité, empathie,
enthousiasme, indépendance, intégrité, respect et tolérance) et savoir-faire (savoir
penser, savoir rechercher, savoir communiquer, savoir se maitriser et savoir-faire
sociaux). Les différentes recherches effectuées en classe reposent sur des concepts
clés (forme, fonction, causalité, changement, relation, perspective, responsabilité et
réflexion) qui amèneront les élèves à constamment se questionner et à pousser la
réflexion sous différents angles. Enfin, la capacité de chacun de passer à l’action
Le constructivisme comme théorie de l’apprentissage a été principalement élaborée par Jean Piaget.
Cette théorie suppose que l’apprenant structure etlrestructure sa pensée en faisant des liens avec les
nouvelles informations qui se présentent à lui et celles qu’il connait déjà. Le conslructivisme suppose
également que l’apprenant ne peut apprendre que dans l’action, en faisant diverses expériences
(Masciotra, 2007).
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pendant et après ses réflexions et ses recherches pour agir sur le monde est au coeur
du programme (lB, 2009).
En résumé, le PP comporte cinq éléments essentiels qui sont les savoirs (associés aux
grands thèmes transdisciplinaires), les savoir-être, les savoir-faire, les concepts et
l’action, comme nous venons de le mentionner. Ces éléments essentiels sont
transdisciplinaires et permettent le développement des qualités du profil de
l’apprenant que nous avons présenté plus tôt.
Il est toutefois essentiel de mentionner que le programme d’éducation internationale
régit sa propre philosophie transdisciplinaire, mais il doit toutefois être associé à
l’enseignement des compétences du Programme de formation de l’école québécoise
(PFÉQ) (Gouvernement du Québec, 2001) propres à la province de Québec.
Mentionnons à ce sujet que le PFÉQ est soutenu, quant à lui, par les fondements
pédagogiques que sont le constructivisme et le socioconstructivisme (Gouvernement
du Québec, 2007). Dans ce contexte, l’élève est amené à développer des
compétences. Ainsi, le concept de compétence retenu dans le PFÉQ se définit donc
comme suit
Un savoir-agir fondé sur la mobilisation et l’utilisation efficaces d’un
ensemble de ressources. Par savoir-agir, on entend la capacité de recourir
de manière appropriée à une diversité de ressources tant internes
qu’externes, notamment aux acquis réalisés en contexte scolaire et à ceux
de la vie courante. [...J La notion de ressources réfère non seulement à
l’ensemble des acquis scolaires de l’élève, mais aussi à ses expériences, à
ses habiletés, à ses intérêts, etc. {. . .j Enfin, les idées de mobilisation et
d’utilisation efficaces suggèrent que le savoir-agir propre à la compétence
dépasse le niveau du réflexe et de l’automatisme. Ce savoir-agir suppose,
dans la poursuite d’un objectif clairement identifié, une appropriation et
une utilisation intentionnelle de contenus notionnels et d’habiletés tant
intellectuelles que sociales (Gouvernement du Québec, 2001, p. 4-5).
Ainsi, comme le notent Bissonnette et Richard (2001), une compétence se définit
comme étant le résultat de choix judicieux, effectués régulièrement, utilisant
simultanément des connaissances, des habiletés et des attitudes, dans un contexte
familier ou identifiable. Le développement d’une compétence, précisent ces auteurs,
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se fonde essentiellement sur la qualité de la compréhension des apprentissages et sur
son utilisation fréquente et variée dans une situation donnée et dans d’autres
similaires.
À ce sujet, Bissonnette et Richard (2001) ajoutent:
Les élèves deviendront compétents lorsqu’ils sauront agir avec brio dans
des contextes où le degré de complexité est élevé. Ils le sauront parce
qu’ils auront compris ce qu’il faut faire et qu’ils se rappelleront comment
et dans quelles conditions le faire efficacement, s’étant exercés
régulièrement dans des contextes semblables (p. 9).
C’est donc dans ce contexte que les élèves de notre milieu évoluent. Nous allons
maintenant traiter de la problématique entourant les élèves en difficulté cheminant
avec ces approches de l’apprentissage que nous venons de présenter.
1.4.2 Élèves en difficulté
Par contre, même si les élèves cheminent dans ce contexte où la construction des
savoirs est privilégiée ainsi que l’acquisition de compétences, certains peuvent
éprouver des difficultés relativement à l’apprentissage de la lecture OLI dans d’autres
disciplines, et ce, même s’ils sont en 3e année du primaire. Lorsque nous avons
commencé à enseigner au deuxième cycle, plusieurs élèves de 3 année, qui
éprouvaient tant de difficulté à lire, nous rappelaient des élèves de première année ne
cheminant pas au PP : lenteur extrême à reconnaitre les mots, compréhension
difficile, motivation inexistante à lire par soi-même... Nous nous devions donc de les
soutenir, de reprendre avec eux ce qu’ils avaient manqué plus tôt dans leur
cheminement scolaire... Et, pourtant, ils étaient en troisième année du primaire. Nous
nous disions que tout ne pouvait pas être perdu, que nous pouvions encore les tirer de
ce mauvais pas afin qu’ils ne fassent pas partie de ce lot d’enfants dont on dit qu’ils
décrocheront sans doute en raison de leur trop faible rendement en lecture
(Breton, 2011).
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Décontenancées devant l’ampleur du sujet que représente le développement des
compétences propres au savoir-lire à l’intérieur du PFÉQ (Gouvernement du Québec,
2001), nous nous retrouvions donc devant un énorme défi. En effet, les élèves sont
appelés à lire énormément pour construire leur compréhension du monde dans le
cadre des différents modules de recherche en éducation internationale.
L’apprentissage de la lecture a alors une double fonction : développer les
compétences reliées au savoir-lire et à la construction de sa compréhension du monde
(lB, 2009). Nous souhaitions alors que les élèves prennent conscience de toute
l’importance de la littératie dans ce contexte. Nous nous sommes donc mises à
chercher des situations d’enseignement-d’apprentissage permettant une prise de
conscience chez l’élève de troisième année relativement à l’importance de la lecture.
1.4.3 Lecture et littératie
Nous nous sommes rapidement aperçu que les ouvrages répertoriés concernant
l’appropriation du savoir lire en général en français langue d’enseignement sont très
nombreux (Giasson, 1995; Nadon, 2010; Thériault, 1998). Qui plus est, dans nos
recherches, nous avons trouvé des ouvrages de toutes sortes traitant spécifiquement
du développement du langage (précurseur de l’apprentissage de la lecture) en passant
par le développement de l’habileté à écrire, elle aussi intimement liée au
développement du savoir lire. Le choix ne manquait pas. Ainsi, nous nous sommes
bien aperçues que nous ne pouvions pas compartimenter l’enseignement de la lecture.
Notre enseignement de la lecture devait être associé à notre enseignement de la
communication orale et à celui de l’écriture en raison de la forte interdépendance de
ces derniers. Aussi, il ne fallait pas oublier que les élèves de notre classe se devaient
d’aimer lire (ou d’apprendre à aimer lire) afin d’être motivés à réaliser les recherches
proposées dans le cadre du PP, entre autres. Aussi, comme le PFÉQ (2001) est
soutenu lui aussi par les fondements pédagogiques que sont le constructivisme et le
socioconstructivisme (Gouvernement du Québec, 2007), tout comme le PP, nous
souhaitions que nos activités soient réalisées dans cette perspective.
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Nous savions déjà que la littératie2 constitue l’outil de base pour l’acquisition de
connaissances et la construction des savoirs. Nous avions comme objectif que les
élèves en viennent à construire leur compréhension du monde de l’écrit. Nous avons
donc eu l’idée de réaliser une série d’activités avec les élèves dont le sujet porte sur la
littératie. Nous nous sommes dit qu’en analysant ainsi ce thème, outil de base de leur
apprentissage, cette façon de faire poulTait peut-être les motiver davantage à l’utiliser
dans la vie de tous les jours et à améliorer ainsi leur performance. Effectuer une série
d’activités pédagogiques portant sur la littératie dans une perspective constructiviste
afin que l’élève cerne en quoi consiste la littératie, d’où elle vient et à quoi elle sert.
C’était ce que nous désirions faire. Nous avons donc pensé réaliser ces activités tout
au long de l’année scolaire, lors des périodes réservées à la bibliothèque scolaire,
entre autres.
Beaucoup de programmes de littératie existent déjà (Trehearne, 2006). Nous étions
persuadées que des activités permettant de comprendre l’utilité de la littératie
existaient déjà et qu’il suffisait de consulter et de mettre en place telles quelles par la
suite. Ce fut pourtant hasardeux et nous nous sommes rapidement embourbées dans
toute cette panoplie d’ouvrages pédagogiques. Il nous semblait avoir une trop grande
quantité d’information que nous ne parvenions pas à mettre en ordre, à sérier, à
structurer, à nous approprier, à arrimer avec la construction des savoirs. Nous avons
tout de même noté, et surtout mis à l’épreuve nos activités pédagogiques ainsi que
nos éléments théoriques privilégiés et pouvant se rapporter à notre milieu. Nos élèves
du moment ont bien répondu à toutes ces nouvelles activités «expérimentales ».
Cependant, nous avions constamment l’impression de travailler de façon superficielle
et de ne pas savoir où nous nous dirigions véritablement avec toutes ces nouvelles
données. En effet, nous n’avions pas de fil conducteur.
2 Comme le rapportent Beauregard, Carignan et Létourneau (2011), la littératie est en lien avec le
développement, chez les individus, de l’habileté à lire, à écrire, à parler et à écouter. Toujours selon
ces dernières, ces pratiques, qu’elles qualifient de « littératiées », peuvent être utilisées dans la vie
courante, au travail, à l’école ou dans la collectivité en fonction des objectifs visés par chacun, et ce, en
interaction avec ses propres valeurs et sa propre culture.
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Nous avons donc poursuivi nos recherches afin de dénicher des renseignements
pouvant nous permettre de construire notre «propre » pédagogie en ce qui concerne
le développement de la compréhension de ce qu’est la littératie et la motivation à lire
chez l’élève de troisième année du primaire dans une perspective constructiviste.
Parallèlement à ces lectures, nous nous plaisions toujours à mettre en pratique et à
tester dans nos classes les savoirs qui nous interpelaient davantage.
1.4.4 Auteurs clés en lecture
Par ailleurs, grâce à la lecture de quelques ouvrages du chercheur Gérard
Chauveau (1997), nous avons ressenti un grand intérêt. En effet, ce dernier a
répertorié trois grandes familles de compétences pouvant résumer comment peut
s’acquérir ce « fameux » savoir élémentaire qu’est la lecture. Ces compétences sont
les compétences conceptuelles, culturelles et métalinguistiques (Chauveau, 1997). Cet
auteur affirme que l’apprenti lecteur se doit de comprendre comment fonctionne
l’écrit (compétences conceptuelles) et à quoi il sert (compétences culturelles) tout en
s’entrainant à reconnaitre les mots, à explorer les textes qui s’offrent à lui
(compétences métalinguistiques), et ce, en construisant le sens du texte lu.
L’apprentissage de la lecture comporte entre autres l’apprentissage des mécanismes
de la reconnaissance de mots et les stratégies de compréhension de l’écrit (Gombert et
Fayol, 1995), mais également une dimension conceptuelle et culturelle où l’on désire
faire comprendre à l’apprenant en quoi consiste ce qu’on veut lui faire apprendre,
comment le tout fonctionne et pourquoi il est primordial de le faire (Chauveau, 1997).
Bref, des dimensions qui, selon nous, pouvaient sans aucun doute créer davantage de
sens chez l’enfant et, par le fait même, le motiver et l’engager plus que jamais dans
son apprentissage.
Enfin l’adaptation du répertoire de ressources pédagogiques de Trehearne (2006)
nous a le plus fortement influencées. Ce programme de littératie, élaboré pour les
élèves du préscolaire à la sixième année du primaire, peut être considéré comme un
outil de base essentiel en enseignement du français langue d’enseignement pour tous
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les enseignants. En effet, le développement des habiletés en communication orale et
en lecture, l’étude de mots, l’écriture ainsi que de la collaboration famille-école sont
les principes de base sur lesquels s’appuie Trehearne (2006) dans le but de favoriser
le développement de la littératie chez les élèves.
Toutes ces idées nous ont donc énormément inspirées et fait réfléchir. Avec ce que
nous avions découvert concernant la littératie (Beauregard et al., 2011;
Gouvernement du Québec, 2001), c’est-à-dire l’interdépendance existant entre la
lecture, l’écriture et la communication orale, les théories de Chauveau (1997) au sujet
des trois grandes familles de compétences pour développer efficacement le savoir lire
ainsi que les principes de base se rapportant au programme de littératie de
Trehearne (2006) pouvant toutes être associées à l’enseignement intégré3 (associé à la
construction des savoirs), nous nous sommes alors senties plus outillées que jamais à
développer une variété d’activités adaptées pour les élèves de notre classe de
troisième année. Ces activités auraient pour but d’être en lien avec la construction des
savoirs propres au PFÉQ et au PP et tenteraient de réellement aider les élèves à
trouver ou à retrouver le plaisir de s’exprimer, d’écrire et de lire, et ce, même en
troisième année du primaire.
1.5 IDENTIFICATION D’UN PROBLÈME GÉNÉRAL DE RECHERCHE
Comme nous l’avons mentionné dans le sommaire, en rapportant les propos de
Gervais (2012), au Québec, un jeune sur trois quitte les bancs d’école sans avoir
atteint le seuil critique d’alphabétisme et un jeune sur 10 est complètement
analphabète (Gervais, 2012). Ainsi, ces statistiques inquiétantes font en sorte que tout
ce qui se rapporte au développement des compétences relatives à l’acquisition de la
littératie demeure un sujet récurrent.
Nous définissons ici l’enseignement intégré comme étant l’association de plusieurs disciplines
scolaires etlou l’association de plusieurs processus propres à la littératie (lecture, écriture,
communication orale, écoute) eilou l’association de stratégies d’apprentissage dans le but de résoudre
un problème, de comprendre un phénomène complexe ou de construire sa compréhension du monde en
faisant abstraction des Frontières pouvant exister entre les disciplines scolaires (Trehearne. 2006).
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À cet égard, la compréhension de l’écrit constitue, selon les auteurs du rapport du
PISA (2000) de l’OCDE, « une compétence fondamentale pour le développement
éducatif de tout citoyen » (OCDE, 2002, p. 14). Elle représente ni plus ni moins,
selon les auteurs de ce rapport, «une condition sine qua non pour réussir dans la vie
et constitue un instrument important pour l’éducation et l’épanouissement personnel »
(OCDE, 2002, p. 16).
À ce sujet, les auteurs du rapport du PISA (2000) de l’OCDE, intitulé La lecture un
moteur de changement, insistent sur deux messages essentiels quant à l’acquisition
des compétences en littératie chez les élèves. Tout d’abord, les auteurs de ce rapport
affirment que l’amélioration de la littératie des élèves peut avoir une influence
importante sur les perspectives qui s’offriront à eux une fois qu’ils auront atteint l’âge
adulte. En deuxième lieu, ce rapport prétend que «le degré d’intérêt que les élèves
portent à la lecture, leur attitude vis-à-vis de l’écrit, le temps qu’ils passent à lire
pendant leurs loisirs ainsi que la diversité de leurs lectures sont en lien direct avec
leur niveau de compétence en lecture» (OCDE, 2002, p. 3).
À l’instar de ces faits, le rapport québécois du MELS (2009), intitulé Apprendre à lire
(action concertée pour le soutien de la recherche en lecture), a dressé le portrait des
élèves à risques en littératie. On mentionne notamment que ces élèves échouent en
lecture et ne s’y intéressent pas (lecture, écriture). Ces enfants n’ont pas été incités à
s’intéresser au monde l’écrit dans leur milieu familial et ne comprennent pas à quoi
peut servir la lecture. Enfin, les auteurs de ce rapport ont constaté que la conscience
phonologique de ces enfants était quasi inexistante et qu’ils manifestaient des retards
de langage (Gouvernement du Québec, 2009).
Pourtant, comme le note Breton (2011) dans La Presse, en citant Nathalie Lavoie,
professeure en éducation à l’Université du Québec à Rirnouski, il ne faut pas oublier
que la lecture représente l’un des enjeux les plus importants lorsqu’il est question de
réussite scolaire
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Les recherches mettent en évidence que l’apprentissage de la lecture et de
l’écriture est déterminant dans le cheminement scolaire de l’élève. Un
enfant qui, à la fin de la première année du primaire, commence déjà à
manifester des difficultés de lecture, généralement, verra ses difficultés
perdurer durant tout son parcours scolaire. Ses difficultés vont s’aggraver
et parfois entrainer des problèmes dans d’autres domaines d’apprentissage
(Breton, 2011, en ligne).
Le MELS (2009) va dans le même sens et associe les difficultés en lecture au
décrochage scolaire en affirmant que « [1]’échec en lecture est un facteur fortement
associé à l’abandon scolaire. Il apparait en ce sens que des mesures pédagogiques
doivent être prises dès le débLit du primaire et que celles-ci doivent être avant tout de
nature préventive » (Gouvernement du Québec, 2009, p. 3).
Il est donc primordial que les enseignants de toutes les années du primaire, et non pas
seulement en première année du primaire, élaborent des plans d’intervention adaptés
à leurs élèves afin que ces derniers puissent devenir compétents en ce domaine
comme le soulignent Rasinsky, Padack et Logan (2000)
À titre d’enseignants en littératie [...] [l’]objectif pédagogique doit être de
faire des élèves des lecteurs déterminés, intéressés et autonomes, et ce,
quels que soient leur âge, leur niveau scolaire ou de rendement. Le niveau
d’enseignement, la matière enseignée ou les textes qui servent à
l’enseigner importent peu à cet égard; [le] but est d’améliorer la
compréhension et les connaissances des élèves (Rasinski et al. (2000),
dans Trehearne, 2006, p. 95).
Contrairement à Rasinski et al. (2000), et à l’instar de Beauregard et al. (2011), nous
croyons que les textes choisis sont d’une importance capitale. Comme nous
souhaitons que les élèves deviennent des lecteurs motivés, il est nécessaire de leur
présenter des textes motivants! Et, comme nous le mentionnions précédemment, dans
une perspective d’enseignement intégré, la lecture devra entre autres permettre de
construire sa compréhension du monde dans un domaine en particulier.
De surcroit, de nombreuses recherches se sont penchées sur les interventions à
effectuer pour contrer les difficultés d’apprentissage de la lecture
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[...1 l’arme la plus efficace contre l’échec scolaire en lecture est
l’adoption de méthodes d’enseignement de qualité en maternelle et au
premier cycle du primaire. [...j cela suppose que ces méthodes doivent
faire une place significative à l’éveil à l’écrit en maternelle et à
l’enseignement des mécanismes de décodage en première année
(Pierre, 2003, p. 22).
Nous sommes relativement en accord avec ces propos de Pierre (2003). Toutefois, la
littératie, dont l’apprentissage de la lecture fait partie intégrante, constitue un vaste
domaine. Il est donc essentiel de considérer, selon nous, que seul le développement
du décodage en première année, ou ultérieurement dans le parcours scolaire est loin
d’être suffisant pour que l’élève réussisse à lire, à écrire et à comprendre
adéquatement. Ainsi, un enfant pourra décoder ce qui est écrit, mais être incapable de
résumer ou d’expliquer dans ses propres mots ce qu’il vient de lire par la suite
(Giasson, 2003).
Se contenter de dire que seul l’apprentissage de l’alphabet et du principe de la
combinatoire peut contrer toutes les difficLiltés relatives à l’apprentissage de la lecture
et de l’écriture est beaucoup trop réducteur, à notre avis. Le développement des
habiletés en communication orale et en écriture est également prioritaire
(Montesinos-Gelet et Morin, 2006).
À l’instar de ces propos, il est bon de noter qu’il existe d’autres facteurs ayant un lien
direct avec le développement des compétences en lecture. Outre le curriculum,
l’OCDE (2002) en répertorie trois, soit l’engagement des élèves, l’accès à du matériel
écrit ainsi que le temps que les élèves consacrent à la lecture (OCDE, 2002).
Trehearne (2006), quant à elle, rapporte que la maitrise de la lecture repose sur toute
une panoplie de préalables. En effet, elle mentionne que le savoir lire est influencé
par le développement des habiletés reliées à la conscience de l’écrit, à la conscience
phonologique, à la reconnaissance des lettres, à la reconnaissance des mots courants,
à la correspondance graphophonétique (correspondance entre les lettres et les sons de
la langue), à la reconnaissance des régularités, à la connaissance des règles
orthographiques, aux stratégies d’identification des mots et à la fluidité en lecture
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(vitesse de lecture). S’ajoutent à ceci l’écriture et les compétences en communication
orale, comme nous l’avons mentionné auparavant (Trehearne, 2006).
Le PIRLS (2011) présente également plusieurs variables pouvant influencer les
performances en lecture. Il note, en premier lieu, les activités à la maison liées à la
compréhension de l’écrit. Ainsi, la langue parlée à la maison, la participation des
parents à l’apprentissage de leur enfant, les ressources présentes à la maison, les
habitudes de lecture des parents et leurs attitudes vis-à-vis de la lecture auraient
notamment une influence significative sur les performances en lecture. La deuxième
variable a trait aux attitudes et aux comportements des élèves à l’égard de la lecture
ainsi qu’aux activités de lecture en dehors de l’école. Sont reliés à cela
l’enthousiasme des élèves pour la lecture, la motivation des élèves pour la lecture, la
confiance en soi des élèves à l’égard de la lecture, l’investissement des élèves dans
les leçons de lecture, le temps passé à lire en dehors de l’école et le type de lecture
privilégié en dehors de l’école. La quatrième variable présentée par le PIRLS (2011)
est liée au personnel enseignant et à l’enseignement de la lecture. Les caractéristiques
du personnel enseignant et leurs conditions de travail jouent alors un grand rôle ainsi
que l’environnement de la salle de classe, les ressources et les activités. Enfin, la
cinquième variable est l’environnement scolaire: composition de l’école selon le
milieu économique des élèves, écoles équipées d’ordinateurs pour l’enseignement,
importance accordée par l’école à la réussite scolaire, la sécurité et l’ordre à l’école,
la discipline et la sécurité à l’école et l’intimidation des élèves à l’école
(PIRLS, 2011). Ainsi, il est extrêmement important de noter que le PIRLS (2011)
examine trois aspects principaux lorsqu’il est question de l’évaluation de la
compréhension de l’écrit. Ces aspects sont les buts de la lecture, les processus de
compréhension ainsi que les comportements et les attitudes à l’égard de la
compréhension de l’écrit. Ces trois aspects sont reliés étroitement et dépendent des
contextes dans lesquels les élèves évoluent : le domicile familial, la classe, l’école et
la communauté (PIRLS, 2011)
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En lien avec ces derniers propos, le MELS (2009) répertorie «les facteurs de
protection » pour contrer les difficultés en lecture. Du côté de l’élève, les
développements de la conscience phonologique, de l’identification des lettres ainsi
que de la fluidité sont identifiés comme pouvant «protéger» contre des difficultés
éventuelles en apprentissage de la lecture. En ce qui concerne l’enseignant, on
répertorie les faits que ce dernier se doit d’adopter un style d’enseignement concret
qui comprend l’explication, la démonstration et l’étayage (accompagner l’enfant
lorsqu’il effectue la tâche) (Gouvernement du Québec, 2009). Enfin, les parents sont
également sollicités lorsqu’il est question des facteurs de protection contre les
difficultés en lecture. Ces derniers se devraient de valoriser la lecture, de rendre les
livres disponibles et d’interagir avec l’enfant à propos de l’écrit (Gouvernement du
Q uébec, 2009). Ce dernier aspect concernant le rôle des parents nous amène à penser
au rôle «compensatoire » de l’institution scolaire dont parle Marc-André Deniger,
professeur à la Faculté d’éducation de l’Université de Montréal (dans Gervais, 2012).
Ainsi, comme les enfants arrivent à l’école en n’ayant pas nécessairement bénéficié
du même « facteur de protection » à la maison contre les difficultés en littératie, nous
sommes d’avis qu’il est du devoir de l’école d’essayer d’élever au même niveau tous
les élèves et donc d’essayer de reprendre, par mesure préventive, le rôle que devrait
jouer les parents en cette matière c’est-à-dire valoriser la lecture, rendre les livres
disponibles et interagir avec l’élève à propos de l’écrit. À ce propos, l’OCDE (2002)
soutient que les parents, les enseignants et la société peuvent avoir une influence
déterminante sur le nombre d’écrits lus par les enfants et que l’utilisation consciente
de stratégies métacognitives est intimement liée avec de meilleures rendements en
lecture et qu’il est possible d’en faire un apprentissage concluant (OCDE, 2002).
Par ailleurs, pour reprendre les mots de Pierre (2003), «l’arme la plus efficace contre
l’échec scolaire » pourrait être, selon nous, l’adoption de plans d’interventions basés
sur des programmes équilibrés de littératie propres à chaque ordre scolaire ainsi qu’à
chaque milieu d’intervention et non pas seulement l’éveil à l’écrit au préscolaire et
l’apprentissage systématique du décodage en première année ou ultérieurement.
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De plus, Gervais (2012) rapporte les propos de Julie Myre-Bisaillon, professeure à la
Faculté d’éducation de l’Université de Sherbrooke, qui soutient que, pour « accrocher
l’intérêt de l’enfant », les enseignants se doivent de trouver des méthodes originales
et faire preuve de plus de souplesse et de variété selon l’esprit de la réforme. « Quitte
à reléguer le manuel scolaire et la dictée aux oubliettes », affirme-t-elle (Gervais,
2012).
Ainsi, le matériel pédagogique créé se veut original et inédit. Il représente, selon
nous, un plan d’intervention de nature préventive et «compensatoire» pour des
élèves de troisième année du primaire leur permettant de construire leur
compréhension en ce qui concerne le monde de l’écrit. Ce matériel met notamment
l’accent sur la compréhension de ce qu’est la littératie, en quoi elle consiste, à quoi
elle sert, d’où elle vient et comment elle fonctionne pour parvenir, par la suite, à
l’utiliser adéquatement. Ainsi, nous croyons pouvoir avoir un impact sur les
comportements et les attitudes des élèves à l’égard de la littératie ainsi que sur leur
processus de compréhension.
Enfin, toute cette réflexion et cette volonté de créer un matériel pédagogique
signifiant en littératie nous amène à nous poser certaines questions. D’une part,
comment parvenir à ce que des élèves de troisième année du primaire atteignent les
objectifs relatifs au développement de la lecture, de l’écriture et de la communication
orale fixés par le PFÉQ tout en apprenant dans le cadre d’une approche
constructiviste? D’autre part, est-il possible de créer un matériel pédagogique
favorisant simultanément le développement des compétences propres aux pratiques
littératiées » et l’acquisition de connaissances en littératie tout en suscitant l’intérêt
et la motivation dans une perspective constructiviste et destinée à des élèves de
troisième année du primaire? Enfin, quels sont les éléments à privilégier lors de la
conception d’un tel matériel pédagogique et quelle forme devrait-il prendre pour
favoriser le développement de tous les aspects préalablement cités?
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1.6 IDENTIFICATION D’UN PROBLÈME SPÉCIFIQUE DE RECHERCHE
À l’intérieur du rapport de la table ronde des experts de la littératie du ministère de
l’Éducation de l’Ontario (Gouvernement de l’Ontario, 2004), on affirme que la
littératie devient plus «pertinente » lorsque les situations de lecture, d’écriture et de
communication orale sont incluses dans les disciplines du curriculum. De plus, on
souligne que la littératie se développerait davantage si les élèves étaient amenés à
effectuer des liens entre l’enseignement dans la classe et le monde extérieur, étant
donné qu’ils sont de plus en plus «conscients et ouverts » (Gouvernement de
l’Ontario, 2004). Ainsi, en fonction d’une approche constructiviste, en faisant
abstraction du cloisonnement des disciplines, mais en faisant des liens concrets avec
le monde extérieur (monde de la littératie), il semble nécessaire de développer un
matériel pédagogique permettant de mettre sur pied et de planifier un programme de
littératie diversifié et adapté aux élèves de troisième année du primaire puisqu’il
s’agit réellement d’une année charnière (Gombert, 2000). Par conséquent, nous
croyons qu’il est primordial que les élèves aient saisi toute l’importance de ces
apprentissages se rapportant à la littératie. Pourquoi est-ce important d’être compétent
dans ce domaine? À quoi cela sert-il? Comment cela fonctionne-t-il? Bref, une entrée
en matière serait profitable tant sur le plan de la motivation que de la compréhension.
Ainsi, à partir de la problématique dont nous venons de faire état, une question
spécifique de recherche émerge:
Quelle forme pourrait prendre un matériel pédagogique favorisant le développement
des compétences propres au développement de la littératie et des connaissances
reliées à ce domaine dans une perspective constructiviste chez les élèves de troisième
année du primaire?
1.7 RECENsIoN DES ÉCRITS
À l’intérieur de cette section, nous présentons les critères d’efficacité des
programmes de littératie et nous faisons part du rôle de l’enseignant lorsqu’il est
question de littératie. Par la suite, nous traiterons d’enseignement intégré.
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1.7.1 Programmes complets de littératie
Trehearne (2006) mentionne que les caractéristiques d’un programme complet de
littératie sont notamment les convictions et les savoirs des enseignants, le temps
réservé à l’enseignement, la motivation des enfants, les stratégies d’enseignement, les
ressources utilisées, l’intervention précoce ainsi que les échanges avec la famille et la
communauté (Trehearne, 2006). Cette auteure ajoute que:
Les programmes de littératie [qualifiés d’]équilibrés comprennent une
grande variété d’activités organisées sur une base continue. Ces activités
peuvent prendre la forme de lecture à voix haute, d’écriture partagée, de
lecture et d’écriture faite avec ou par les élèves, d’exercices portant sur
les mots, de travail sur les correspondances graphophonémiques, de
situations de communication orale ainsi que d’une variété d’activités
axées sur la compréhension en lecture et l’élargissement des
connaissances et du vocabulaire. Un programme équilibré présente aussi
un savant dosage d’enseignement explicite et inductif, d’activités
individuelles, en petits groupes ou en plénières, et présente des textes de
tous les genres et de tous les styles (Trehearne, 2006, p. 8).
C’est sans aucun doute en voulant répondre à ces normes que nous avons élaboré
notre matériel. Il faut rappeler cependant que notre projet a une triple fonction, c’est-
à-dire permettre à l’élève de structurer sa compréhension et sa quête de sens quant au
monde de l’écrit en développant les compétences conceptuelles (comment fait-on
pour lire?) et les compétences culturelles (à quoi sert l’écrit?) et, en même temps,
développer les compétences propres au développement de la littératie
(Trehearne, 2006). Enfin, la réalisation des activités veut développer l’intérêt et la
motivation de l’élève en ce qui concerne la littératie. Notre matériel amène l’élève à
développer simultanément et en interaction ces trois objectifs. C’est ce qui fait son
originalité et sa pertinence, selon nous. Dans la prochaine section, nous traitons du
rôle de l’enseignant dans le cadre d’un programme de littératie.
1.7.2 Rôle de l’enseignant dans l’enseignement de la littératie
Dumais (2011) présente les facteurs importants que devrait considéi-er tout enseignant
afin de développer la littératie chez les élèves. Ces facteurs sont d’ordre
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motivationnel et psychoaffectif, social, culturel ainsi que d’ordre cognitif et
métacognitif (Dumais, 201 1).
Lorsqu’il est question de facteurs d’ordre motivationnel et psychoaffectif, il faut tout
d’abord noter l’importance pour les élèves d’avoir des modèles. Ainsi,
Durnais (2011) souligne l’importance de lire des histoires aux enfants et de lire
devant eux afin que ces derniers développent un sentiment d’appréciation des livres et
de la lecture. Ce sentiment d’appréciation est primordial, car il suscitera la motivation
à lire. Le premier rôle de l’enseignant sera alors d’être un modèle de lecteur et de lire
le plus souvent possible aux élèves. L’enseignant devra aussi jouer un rôle de
motivateur. Pour ce faire, il pourra mettre les élèves en contact avec tout un éventail
de textes et de supports de lecture et mettre l’emphase sur la compréhension de la
lecture. Dumais (2011) rapporte aussi les résultats des recherches de Chauveau et
Rogovas-Chauveau (1993) qui confirment l’importance de faire prendre conscience
aux élèves des fonctions de l’écrit le plus tôt possible. L’enseignant devra donc
également permettre cette prise de conscience chez ses élèves.
Notre matériel a notamment été pensé en voulant répondre à ces derniers critères. En
effet, 23 activités sur 30 privilégient la lecture à haute voix. Qui plus est, toutes les
activités ont comme objectif cette prise de conscience concernant les fonctions de
l’écrit et le contact avec une diversité de textes.
Par ailleurs, les facteurs d’ordre social ont trait, selon Durnais, aux discussions que
les élèves auront autour de la lecture
Donner aux élèves des occasions fréquentes de discuter de leurs lectures
et de leurs écrits leur permet d’approfondir leur compréhension et de
poser des questions s’ils ont des incompréhensions. Ils peuvent prendre
conscience des effets positifs de l’interaction sociale autour de l’écrit et
de la lecture, ce qui peut encourager, davantage chez eux, le
développement de la littératie (Dumais, 2011, p. 6).
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Dumais (2011) note également que l’échange d’idées après la lecture accroit l’intérêt
des élèves. Toutes les activités que nous avons créées permettent ces échanges autour
de la lecture.
En ce qui concerne les facteurs d’ordre culturel, Dumais (2011) soutient que
l’enseignant doit considérer l’identité culturelle de chaque élève afin que tous
puissent se sentir «concernés > par l’enseignement. Ainsi, cet auteur soutient que
l’enseignant pourra avoir le souci de présenter divers types de textes et de récits
susceptibles de toucher chacun et de lui faire prendre conscience qu’on peut aborder
une situation de diverses manières. L’élève doit donc se sentir valorisé par rapport à
qui il est puisque ceci influe sur son apprentissage (Dumais, 2011). À ce sujet,
Dumais (2011) rapporte les propos de Cummins (2000) qui soutient que
«l’engagement identitaire culturel est essentiel au développement langagier ainsi
qu’à la réussite scolaire (p. 6). > À cet égard, notre matériel a pris en compte cet
aspect. En effet, l’élève est souvent amené à réfléchir et à se questionner à propos de
ses propres conceptions en matière de littératie et à partager ses découvertes
personnelles. Le souci de connaitre l’élève personnellement en matière de littératie
est constant. En fait, le matériel veut finalement dresser le portrait de l’élève (de son
identité) en matière de littératie et observer son évolution au fur et à mesure des
divers apprentissages.
Enfin, les facteurs d’ordre cognitif et métacognitif font référence au fait que l’élève
doit participer à des situations d’apprentissage nécessitant le raisonnement et le
questionnement (Dumais, 2011). Par ces types d’activités, l’enseignant pourra
enseigner « comment apprendre » aux élèves (retours métacognitifs). Dumais (2011)
soutient qu’en français, le moyen le plus efficace de toucher l’aspect cognitif et
métacognitif est la lecture. En effet, selon cet auteur, les discussions autour de la
lecture permettent de rendre les processus propres à l’acte de lire plus facile à cerner
et à comprendre. Qui plus est, comme le souligne Giasson (2000), la discussion
pourra aussi inciter à la réflexion à propos des stratégies à mobiliser et amener l’élève
à considérer les opinions des autres et à confronter ses idées (Giasson, 2000).
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Finalement, la réflexion à haute voix de l’enseignant sera essentielle soutient
Dumais (2011). À ce sujet, nous considérons que toutes nos activités permettent le
raisonnement ainsi que le questionnement.
Selon le ministère de l’Éducation de l’Ontario (Gouvernement de l’Ontario 2004), le
rôle de l’enseignant en matière de littératie pourrait se résumer en «la transmission
des connaissances et le développement de compétences, la motivation des élèves, la
planification et l’organisation, l’observation et l’évaluation, la promotion du travail
d’équipe, la sensibilité à la diversité culturelle des élèves ainsi que la quête du
perfectionnement professionnel » (Gouvernement de l’Ontario, 2004, p. 1).
Ainsi, en élaborant notre matériel, nous avons voulu que l’élève construise des
connaissances à propos du monde de l’écrit en tant que tel. Qui plus est, comme nous
l’avons mentionné précédemment, notre matériel a une triple fonction car, en plus de
permettre une compréhension du monde de l’écrit, il permet également le
développement de diverses compétences propres à la littératie (lecture, écriture,
communication orale, écoute) et veut stimuler l’intérêt et la motivation de l’élève.
Aussi, nos activités étant planifiées ainsi que les interventions nécessaires, nous
avons créé plusieurs opportunités permettant l’observation et, par conséquent,
l’évaluation des élèves. Enfin, nous croyons que le travail d’équipe est sensiblement
valorisé au cours de plusieurs de nos activités.
Viau (2006) suggère, quant à lui, que les activités pédagogiques suggérées par
l’enseignant en lien avec la littératie, et plus précisément en lien avec la lecture,
devraient répondre à quatre critères principaux. Tout d’abord, selon cet auteur, les
activités devraient avoir du sens aux yeux des élèves, c’est-à-dire que l’enseignant se
doit de sensibiliser les élèves à la pertinence de la lecture de textes. En d’autres mots,
l’enseignant devrait démontrer l’utilité du texte à lire. En deuxième lieu, toujours
selon Viau (2006), les activités de lecture devraient aussi être diversifiées et s’intégrer
aux autres activités. Troisièmement, les activités de lecture devraient être
authentiques, c’est-à-dire qu’elles devraient mener, dans la mesure du possible, à une
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réalisation, note cet auteur, c’est-à-dire à un projet quelconque. Enfin, les activités de
lecture devraient susciter un engagement cognitif chez l’élève. En fait, l’élève, en
lisant, devrait retirer une certaine satisfaction intellectuelle et un plaisir dit Viau,
(2006).
C’est également en voulant répondre à ces quatre derniers critères que nous avons
conceptualisé notre matériel. En effet, nous avons voulu que chacune des activités
demeure signifiante, pertinente et riche de sens pour l’élève; chacune ayant pour
objectif de saisir l’origine, le fonctionnement de la littératie ainsi que toute son
importance dans la vie. De plus, comme nous l’avons déjà mentionné à maintes
reprises, notre matériel a été conçu dans une optique d’intégration. Par ailleurs, nous
avons également pensé à l’authenticité de chacune des activités en incitant l’élève à
exploiter, d’une manière ou d’une autre, les fruits de ses découvertes. Enfin, nous
croyons que, par le choix des lectures et des activités que nous avons effectué, les
élèves retirent une satisfaction intellectuelle et un plaisir.
En plus de suggérer des activités répondant aux critères précédents, Viau (2006)
affirme que l’attitude de l’enseignant aura une incidence importante sur
l’enseignement de la littératie. En effet, note-t-il, en plus de sa personnalité, de sa
compétence et de sa motivation, le respect et la confiance devraient teinter la relation
de l’enseignant avec ses élèves (Viau, 2006). Ainsi, comme il le souligne,
l’honnêteté, le sens de l’équité, le respect des différences individuelles et culturelles
ainsi que l’empathie sont des caractéristiques qui auront une forte incidence sur
l’engagement des élèves et la motivation en littératie (Viau, 2006). Enfin, toujours
selon cet auteur, le fait d’être un modèle pour les élèves sera un facteur déterminant.
De surcroit, l’enseignant motivera les élèves à s’engager en littératie s’il est lui-même
engagé et motivé conclue-t-il. (Viau, 2006).
C’est également en voulant répondre à ces critères stipulés par Viau (2006) que nous
avons créé notre matériel. En fait, il est important de noter que ces derniers critères
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dont fait état Viau (2006) représentent pour nous des valeurs qui sous-tendent la
réalisation de chacune des activités par l’enseignant.
D’autre part, notre démarche s’inscrit dans une perspective d’enseignement intégré.
C’est ce dont il est question dans la prochaine section.
1.7.3 Enseignement intégré
Le PFÉQ (Gouvernement du Québec, 2001) s’est appuyé sur sept paradigmes
principaux pour élaborer la réforme. Ces paradigmes, tous associés au
constructivisme et au socioconstructivisme, sont les suivants : «l’accroissement des
interactions, le transfert des apprentissages, la signifiance des apprentissages, la
contextualisation des apprentissages, le décloisonnement de l’enseignement ainsi que
la métacognition » (DISCAS, 2006, en ligne). Par conséquent, cette vision liée à la
construction des savoirs nécessite des mesures telles que l’enseignement intégré.
C’est ce dont il sera question ici.
Selon Gavelek, Raphael, Biondo et Wang (2000), comme le rapporte également
Treheame (2006), l’enseignement intégré est considéré comme «le moyen le plus
authentique, le plus signifiant et le plus efficace d’appliquer un programme.
Tout d’abord, qLland il est question d’intégration, il peut être question des processus
de communication. En effet, comme le note Trehearne (2006), les processus de
communication peuvent être intégrés, c’est-à-dire que I’ enseignant amènera
notamment les élèves à lire, à écrire, à s’exprimer oralement, à visualiser et à se
représenter l’apprentissage dans une même tâche ou activité (Trehearne, 2006).
Ensuite, une intégration du contenu et du processus pourra également être effectuée.
Cela signifie, comme l’explique Trehearne (2006), que les stratégies pédagogiques
ainsi que les stratégies d’apprentissage, qui poulTaient être qualifiées ici de
transversales, seront utiles à l’apprentissage de la discipline en tant que telle
(Trehearne, 2006).
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Enfin, l’intégration des matières pourra également être de mise. Cette dernière,
comme l’explique Treheame (2006), implique que le contenu à présenter dans les
diverses disciplines soit enseigné à l’intérieur de « sujets organisés par modules, par
modules axés sur un problème, ou par projet de recherche d’une journée»
(Trehearne, 2006). À ce sujet, le Gouvernement du Québec (2002) rappelle que:
[...J le PFÉQ vise le développement de compétences qui font appel à des
connaissances provenant de sources variées et qui ne répondent pas
nécessairement à une logique disciplinaire. On invite donc les praticiens à
dépasser le cloisonnement des disciplines afin que l’élève puisse mieux
saisir et intégrer les liens entre ses divers apprentissages dans des
contextes de plus en plus complexes et diversifiés (Gouvernement du
Québec, 2002, p. 14).
C’est ainsi que notre matériel a été conceptualisé dans une perspective
d’enseignement intégré. En effet, pour chacune des activités, nous avons tenté
d’intégrer les processus de communication : les élèves sont amenés constamment à
écouter, à s’exprimer, à lire, à écrire, à créer au cours d’une même activité... Par le
•fait même, les stratégies et les processus reliés à chacune de ces compétences ont été
intégrés. Aussi, à plusieurs reprises, des notions propres à l’enseignement de la
langue, de l’histoire, de la géographie, des arts, des sciences et des mathématiques
sont mises en évidence simultanément. Nous pouvons donc prétendre à une
intégration des matières.
En résumé, notre matériel consiste en un «programme de littératie » que nous avons
voulu équilibré permettant aussi le développement des compétences conceptuelles et
culturelles. Enfin, le tout a été pensé dans une optique d’enseignement intégré.
1.8 OBJEcTIF DE RECHERCHE
L’objectif de recherche de cet essai de maitrise va comme Suit
Créer un matériel pédagogique en enseignement de la littératie destiné à des élèves de
troisième année du primaire dans une perspective constructiviste.
DEUXIÈME CHAPITRE
CADRE DE RÉFÉRENCE
Dans l’écriture la main parle, et dans la lecture, les yeux entendent les paroles.-
Eugène Géruzez
Pour commencer ce chapitre, nous présentons tout d’abord les fondements théoriques
sur lesquels s’appuient notre projet, soient le constructivisme et le
socioconstructivisme. Nous examinons par la suite la notion de situation
d’apprentissage et d’évaluation ainsi que ses implications. De plus, nous analyserons
le concept de littératie et nous traiterons de la communication orale, de l’écriture et de
la lecture. Enfin, il sera question de la littérature jeunesse comme soutien à la création
d’un dispositif pédagogique et, à l’intérieur de cette section, nous parlerons de
l’album et de la lecture à voix haute.
2.1 CoNsTRucTIoN DES SAVOIRS
Tout d’abord, il est primordial de noter que le constructivisme (tout comme le
sociconstructivisme) constitue une théorie de l’apprentissage issue du cognitivisme et
non une pédagogie ou un modèle d’enseignement (Legendre, 2012a). En effet, le
constructivisme concerne la façon dont s’élaborent les connaissances et se
construisent les instruments de la pensée (Legendre, 2012a). Par conséquent, le
constructivisme (et le socioconstructivisme) a évidemment influencé l’enseignement.
Notons que le constructivisme est une théorie issue des travaux de Piaget (1974).
Biologiste de formation, ce chercheur s’est intéressé au développement de
l’intelligence qu’il considérait «comme un ensemble d’outils qui s’élaborent
graduellement et rendent possible l’acquisition de connaissances de plus en plus
abstraites et objectives » (Legendre, 2012a, p. 215).
À ce propos c’est Masciotra (2007) qui résume que « le constructivisme est une
posture épistémologique qui prétend qu’une personne développe son intelligence et
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construit ses connaissances en action par la réflexion sur l’action et ses résultats »
(Masciotra, 2007, p. 1).
Ainsi, comme Masciotra (2007) le note, l’apprenant appréhende et comprend les
situations nouvelles à travers ce qu’il a déjà acquis (assimilation) et change ses
connaissances antérieures afin de s’adapter (accommodation). Chaque adaptation à
une situation «permet d’élargir et d’enrichir le réseau de connaissances antérieures
dont dispose une personne et cette progression continue du réseau ]ui permet de
traiter des situations de plus en plus complexes » (Masciotra, 2007, p. 1). C’est pour
cette raison, affirme Masciotra (2007), que le constructivisme est ni plus ni moins une
théorie du connaitre (actif) plus qu’une théorie de la connaissance (passif) parce que
l’action, explique-t-il, est le moteur du développement cognitif. «Le constructivisme
s’intéresse donc à la connaissance en action, à l’acte de connaitre » (Masciotra, 2007,
p. 1). Ainsi, comme le note Legendre (2012a), « acquérir des connaissances dans une
perspective constructiviste, c’est apprendre à réfléchir, à se poser des questions, à
confronter nos représentations à celles des autres, etc. »
Le socioconstructivisme, quant à lui, soutient l’idée que l’individu n’est pas seul
lorsqu’il est question du processus d’apprentissage. En effet, selon le chercheur russe
Vygotsky, la connaissance doit se construire à partir des interactions que nous avons
avec notre environnement physique, social et culturel. Le langage et toutes les
ressources propres à l’environnement culturel jouent donc un rôle de premier plan
dans la construction des connaissances. C’est certainement en raison de sa formation
d’humaniste (contrairement à Piaget qui avait une formation de scientifique), que
Vygotsky (1985) a élaboré sa théorie selon laquelle l’apprentissage ne peut
s’effectuer qu’avec une médiation sociale et culturelle où le langage est essentiel
(Legendre, 201 2h).
Lorsqu’il est question de constructivisme et de socioconstructivisme, il est toujours
question de construction des connaissances. Selon ces théories, cette construction ne
peut se faire que si l’apprenant est actif cognitivement. Pour ce faire, un certain
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déséquilibre cognitif est toujours nécessaire afin qu’il y ait un ajustement et donc, par
le fait même, un apprentissage. On parlera alors de conflits cognitifs ou
sociocognitifs.
Le constructivisme et le socioconstructivisme sont des théories de l’apprentissage et
non des pédagogies ou des modèles d’enseignement. Elles supposent comment se
produit l’apprentissage. Cependant, comme nous l’avons déjà mentionné, elles
impliquent évidemment certains éléments à considérer pour l’enseignant. Nous en
relevons six principaux : l’élaboration de sens (possible grâce à la transdisciplinarité
et l’interdisciplinarité, entre autres), l’action cognitive (possible grâce aux conflits
cognitifs et/ou sociocognitifs), le rappel des connaissances antérieures, l’échange
entre les pairs, l’immersion dans la culture et l’utilisation de ses outils ainsi que la
métacognition (Legendre, 2012). Ces implications, nous pouvons les retrouver au
travers de situations d’apprentissage et d’évaluation. C’est ce dont il sera question
dans la prochaine section.
2.2 SITUATION D’APPRENTISSAGE ET D’ÉVALUATION
Le contexte le plus propice à l’application des précédents concepts est sans contredit
la situation d’apprentissage et d’évaluation (SAÉ) dont il est question dans le PFÉQ.
La situation d’apprentissage et d’évaluation est définie par le MELS (Gouvernement
du Québec, 2007) comme étant « un ensemble constitué d’une ou plusieurs tâches à
réaliser par l’élève en vue d’atteindre le but fixé. Elle permet à l’élève de développer
et d’exercer une ou plusieurs compétences disciplinaires ou transversales et à
l’enseignant d’assurer le suivi du développement des compétences dans une
perspective d’aide à l’apprentissage et de s’en servir pour la reconnaissance des
compétences de l’élève. » (p. 5)
Bibeau (2009) note qu’une SAÉ sera significative «si elle rejoint les orientations du
Programme de formation, si elle touche les centres d’intérêts des élèves et leur offre
des défis à leur portée et si elle permet de mettre en évidence l’utilité des savoirs. »
(Bibeau, 2009, en ligne)
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Comme l’indique Bibeau (2009), la SAÉ comporte trois temps soit la préparation, la
réalisation et l’intégration lorsqu’il est question du processus d’enseignement-
apprentissage. Cet auteur ajoute qu’une SAÉ doit obligatoirement être reliée à l’un ou
l’autre des domaines généraux de formation dont l’objectif premier est bien de faire
un lien avec le quotidien de l’élève. Qui plus est, le développement des compétences
transversales et disciplinaires demeure l’objectif principal de la SAÉ (Bibeau, 2009).
La SAÉ est composée d’une problématique (question problème ou proposition
d’activité) par où tout doit débuter. Deuxièmement, une SAÉ doit comporter une
indication quant aux compétences visées. Enfin, la SAÉ doit indiquer une démarche à
suivre afin de réaliser un ensemble de tâches et d’activités d’apprentissage
(Bibeau, 2009).
La démarche d’une SAÉ, dont il vient d’être question, se vit en cinq étapes
(Bibeau, 2009). La première étape consiste à s’engager dans le projet, à s’inspirer, à
explorer, à se faire une idée, etc. La deuxième étape consiste en une identification des
sources d’information et des ressources personnelles de l’élève. Bibeau (2009)
rappelle que c’est également à cette étape qu’il y a rappel des connaissances
antérieures. La troisième étape est celle de l’investigation, du recueil de l’information
et de son interprétation. À la quatrième étape, l’élève sera amené à créer, à manipuler,
à structurer, à organiser et à traiter l’information. Enfin, la cinquième étape consiste à
partager et à justifier ses choix, à échanger l’expérience de création, à exposer, à
communiquer, à présenter son travail, etc. (Bibeau, 2009, en ligne).
Ainsi, les situations d’apprentissage et d’évaluation devront avoir du sens pour
l’élève car, dans une perspective de construction des savoirs, l’élaboration de sens est
effectivement primordiale comme le rappelle Legendre (2012a)
Dans cette perspective, il va de soi que si l’on recourt à des pratiques
d’inspiration constructiviste, on ne saurait se satisfaire de donner à l’élève
des solutions ou des réponses toutes faites à des questions qu’il ne s’est
même pas posées. Un apprentissage ne peut être significatif que dans la
mesure où il revêt un sens pour l’élève, ce qui lui permet de trouver des
réponses aux questions qu’il se pose. Cela ne signifie pas qu’il est
nécessaire d’adopter une attitude attentiste en se limitant aux
compétences actuelles ou aux intérêts immédiats de l’élève. On
s’efforcera plutôt de stimuler la recherche et le besoin de vérifier en lui
proposant des situations susceptibles de l’amener à s’interroger
(Legendre, 2012a, p. 213).
«Ces situations susceptibles d’amener l’élève à s’interroger> (Legendre, 2012a,
p. 213), peuvent être conçues dans une optique d’enseignement intégré. En effet,
comme nous l’avons mentionné dans la problématique, l’enseignement intégré
(intégration des processus de communication, des stratégies et des disciplines) s’avère
être un choix judicieux pour créer des situations authentiques d’apprentissage et
d’évaluation, c’est-à-dire des situations qui ont du sens pour l’apprenant et où il est
en mesure de construire ses connaissances.
Le Gouvernement du Québec (2007) propose deux possibilités d’intégration du
curriculum. Premièrement, il propose l’interdisciplinarité qui «découle d’alliances
naturelles entre des disciplines ou d’alliances construites à partir de thèmes qui
permettent de faire appel à plusieurs disciplines» (Gouvernement du Québec, 2007,
p. 9). Deuxièmement, il est question de transdisciplinarité. Cette dernière, selon le
Gouvernement du Québec (2007), fait appel
à des réalités communes aux diverses disciplines, réalités qui sont de
l’ordre des habiletés ou des comportements [...] La pertinence de la
transdisciplinarité réside dans l’articulation des connaissances et des
habiletés et dans le fait que les habiletés génériques ne sont pas le propre
d’une discipline particulière (Gouvernement du Québec, 2007, p. 9).
À cet égard, mentionnons que le PP préfère quant à lui parler uniquement de
transdisciplinarité. Notons tout d’abord que, dans ce contexte, «le préfixe «trans-»
signifie deux choses que l’apprentissage comprend plus d’une discipline, mais
également que l’apprentissage porte sur la réalité du monde qui nous entoure, ce qui
implique qu’il se situe au-delà des disciplines » (lB, 2009, p. 9). Ainsi,
Nicolescu (1999) affirme que «la transdisciplinarité [...] se distingue radicalement de
la multidisciplinarité et de l’interdisciplinarité en raison de son objectif qui est de
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comprendre le monde présent, ce qui ne peut pas être réalisé à l’intérieur du cadre de
la recherche disciplinaire » (dans 113, 2009, p. 9).
L’action de l’apprenant, comme nous l’avons déjà mentionné, est primordiale pour
qu’une SAÉ soit significative
Les travaux en sciences de l’éducation ont mené à une représentation de
la dynamique de l’apprentissage selon laquelle une étroite relation unit les
savoirs et Fagir. Cette conception a démystifié le fait que les
connaissances livresques constituent une fin en soi qui ne servent souvent
que pour les examens et sont ensuite oubliées (Gouvernement
du Québec, 2007, p. 6).
Il est très important de noter toutefois qu’être actif, comme le soutient
Legendre (2012a), signifie être intellectuellement actif:
Ainsi, être actif ne se limite pas à manipuler concrètement des objets.
C’est d’abord être intellectuellement actif, autrement dit manipuler les
objets en pensée à l’aide d’opérations mentales, et établir de multiples
relations entre les objets et entre les opérations elles-mêmes (Legendre,
2012a, p. 209).
Ainsi, permettre à l’élève d’agir dans les différentes situations a été un souci constant
lors de l’élaboration de notre matériel. L’élève peut être actif intellectuellement de
bien des façons. Le PP soutient que la recherche s’avère être un moyen des plus
intéressant (lB, 2009).
Aussi, mise à part l’action, le rappel des connaissances antérieures de l’apprenant
demeure prioritaire lorsqu’il est question de construction des savoirs.
C’est Tardif (1996) qui rappelle que les connaissances antérieures jouent un rôle
fondamental dans l’apprentissage. Ainsi, dit-il, si nous n’avons aucune connaissance
antérieure sur un problème, nous ne pourrons comprendre ce problème ni le résoudre,
par conséquent. À propos du rôle de l’enseignant, il mentionne:
La première tâche de l’enseignant, lorsqu’il aborde une matière nouvelle,
c’est de rappeler l’ancienne et de faire des liens entre elles. L’enseignant
doit s’efforcer de savoir ce que connaissent déjà les élèves. En fait,
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beaucoup de difficultés d’apprentissage viennent du fait qu’on ne tient
pas compte des connaissances antérieures des élèves. On se contente
d’essayer de leur montrer quelque chose de neuf, mais sans tenir compte
des connaissances anciennes. Or, si les connaissances anciennes sont
erronées, les nouvelles seront intégrées aux anciennes et elles seront elles
aussi erronées (Tardif, 1996, p. 347).
Il existe certaines techniques ou stratégies afin de cerner les connaissances antérieures
des élèves. L’UNESCO (2005) en présente cinq : le SVA, observer et répertorier, le
tri de mots, la tempête d’idées (brainstorming) et le résumé de texte.
Le SVA consiste à faire nommer à l’élève ce qu’il connait ou ce qu’il Sait déjà à
propos d’un sujet donné (S), ce qu’il désire apprendre, ce qu’il Veut savoir (V) et,
enfin, ce qu’il a Appris (A) à la suite de la situation d’apprentissage
(UNESCO, 2005). Observer et répertorier permet à l’enseignant de consigner les
connaissances antérieures des élèves. Par exemple, dans le cadre de notre activité
«La littératie et moi », l’enseignant est en mesure d’observer ce que répondront les
élèves aux différentes questions à propos de la littératie et sera également en mesure,
par la suite, de répertorier les résultats. Quand il est question de tri de mots, il s’agit
d’un classement de mots se retrouvant à l’intérieur d’un même texte. Ainsi,
l’enseignant repère les mots susceptibles de causer des difficultés aux élèves avant la
lecture et en dresse une liste. Par la suite, les élèves les classent selon des catégories
qu’ils élaborent (UNESCO, 2005). Le brainstorming consiste en une tempête d’idées
où l’élève fait la liste de tout ce qu’il connait à propos d’un sujet donné. Il faut laisser
l’enfant dire, écrire tout ce qui lui vient en tête par rapport à un mot, une phrase, un
thème, etc. L’élève doit répondre rapidement sans analyser. Enfin, le résumé de texte,
comme son nom l’indique, permet à l’élève de faire un bilan de ce qu’il vient de lire
et d’organiser sa compréhension (UNESCO, 2005).
Aussi, l’échange avec les pairs constitue une implication de premier plan dans un
enseignement prenant en compte que l’apprenant construit ses connaissances. En
effet, comme le rappelle Legendre (2012b), les interactions sociales jouent «un rôle
très important dans le développement de l’enfant, car celui-ci se construit tout autant
50
par ses contacts avec les personnes que par ses relations avec les objets physiques »
(p. 21 1). Legendre (2012b) poursuit en mentionnant:
Aussi, Piaget accorde-t-il une place de premier plan au travail en
commun, au choc des idées, à la pratique de la discussion et à la critique
mutuelle dans le développement intellectuel et moral, allant même
jusqu’à dire que la réflexion n’est pas autre chose qu’une discussion
intérieure que l’on soutient avec soi-même (Legendre, 2012b, p. 211).
Ces propos vont aussi bien dans le sens du socioconstructivisme comme nous l’avons
déjà mentionné. C’est d’ailleurs Legendre (2012b) qui rappelle que «l’acquisition de
connaissances est indissociable d’une démarche collective d’élaboration et de
négociation de sens puisqu’elle suppose la construction de significations socialement
partagées reposant sur des bases culturelles communes » (p. 228).
Cependant, il faut noter que l’interaction sociale suppose également l’immersion dans
la culture et l’utilisation de ses outils. Legendre (2012b) note à ce sujet que « c’est par
leur immersion dans la culture et leurs interactions avec autrui que les enfants
accèdent à des outils dont l’appropriation est indissociable du contexte dans lequel
s’insère leur usage et des échanges qu’ils rendent possibles » (p. 229). Ainsi, dans
cette perspective socioconstructiviste, comme le soutient Legendre (2012b),
«l’apprentissage apparaît dès lors comme un processus d’acculturation, car l’élève
qui apprend doit, tout comme l’apprenti d’un métier, entrer dans une communauté de
pratique » (p. 229). Cette appropriation de la cLilture créera un contexte pour des
situations d’apprentissage ayant réellement du sens pour l’apprenant. C’est ce dont
nous avons parlé précédemment. Qui plus est, comme le soutient Legendre (2012a),
«la notion d’outils au service de la pensée », est un élément clé de la perspective
constructiviste (p. 229). Il est question ici, « d’outils socialement construits et
transmis par la culture » (Legendre, 2012a, p. 230). En d’autres mots, l’utilisation des
différentes ressources mises à la disposition de l’élève permettront à ce dernier de
structurer sa pensée. Aussi, les productions de l’élève (les traces qu’il laissera suite à
ses réflexions) feront également partie des outils lui permettant de structurer sa
51
pensée. En effet, à l’aide des métaconnaissances, l’enfant pourra réfléchir à propos de
ses productions et des stratégies qu’il a utilisées pour en arriver à ces résultats.
À ce sujet, cette médiation sociale, combinée à cette acculturation et à l’utilisation des
ressources, occasionnera chez l’élève une prise de conscience relativement à sa façon
d’apprendre. L’enfant sera alors appelé à réfléchir à propos de ses stratégies et des
«effets» de ses dernières sur sa compréhension et, par conséquent, de ses
apprentissages. On appelle cette réflexion sur sa manière d’apprendre «la
métacognition ».
En résumé, nous pouvons affirmer que la SAÉ constitue le contexte de prédilection
afin de mettre en pratique les théories du constructivisme et du socioconstructivisme
sur lesquels s’appuient les programmes de formation. Qui plus est, la
transdisciplinarité et l’interdisciplinarité, l’action, le rappel des connaissances
antérieures, la culture et l’utilisation de ses outils et la métacognition doivent être
présents afin que la situation soit le plus authentique possible et qu’elle ait du sens
pour l’apprenant.
Dans la prochaine section, il sera question du concept de littératie.
2.3 DÉFINITIoN DE LA LITTÉRATIE
Comme le rapporte Durnais (2011), le mot « littératie » tire son origine de l’anglais
«literacy » et est utilisé en français depuis 1995. Le concept de littératie est souvent
confondu avec celui de l’alphabétisation (Dumais, 2011). Pourtant, ces deux concepts
diffèrent. L’alphabétisation se rapporte uniquement à l’habileté à utiliser le code de
l’écrit (lecture, écriture, calcul) tandis que la définition de la littératie est plus large
(Dumais, 2011).
Par exemple, la littératie est définie par Jaffré (2004) comme toutes les activités
humaines où l’usage de l’écriture, en réception et en production, est nécessaire. Elle
place tout un groupe de compétences de base, linguistiques et graphiques pour
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permettre des pratiques, qu’elles soient techniques, cognitives, sociales ou
culturelles.
L’OCDE (2000) la définit, quant à elle, comme l’habileté à comprendre et à utiliser
l’information écrite dans la vie quotidienne, à la maison, au travail et dans la
communauté en vue d’atteindre des objectifs personnels et d’élargir son éventail de
connaissances et de capacités (OCDE (2000) dans Mono et Montésinos-Gelet,
2007).
Aussi, Moreau, Leclerc et Landry (2010) définissent la compétence de littératie
comme étant «les capacités d’utiliser le langage et les images de formes riches et
variées pour voir, écouter, parler, lire, écrire, comprendre, communiquer, penser de
façon critique afin d’atteindre un but et de développer des connaissances en classe, à
l’école, à la maison ou dans la communauté > (p. 43).
Cependant, la définition sur laquelle nous nous appuyons est celle de
Beauregard et al. (2011) qui stipulent que la littératie est en lien avec le
développement, chez les individus, de l’habileté à lire, à écrire, à parler et à écouter.
Toujours selon ces dernières, ces pratiques qu’elles qualifient de « littératiées
«peuvent être utilisées dans la vie courante, au travail, à l’école ou dans la
collectivité en fonction des objectifs de chacun, et ce, en interaction avec ses propres
valeurs et sa propre culture.
Par ailleurs, c’est Dumais (2011) qui souligne que, contrairement aux programmes
des autres provinces canadiennes, le développement de la littératie chez l’élève n’est
pas spécifiquement traité à l’intérieur du PFÉQ (Dumais, 2011). Le développement
de la littératie est plutôt intégré dans le curriculum lorsqu’on fait mention des
compétences transversales et des domaines généraux de formation souligne cet auteur
et, évidemment, au travers des compétences disciplinaires que sont la lecture,
l’écriture et la communication orale principalement (Dumais, 2011, p. 3). Ainsi, notre
matériel pédagogique traite de littératie dans cette optique.
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Il sera maintenant question des différentes formes de littératie.
2.3.1 Différentes formes de littératie
Il existe aussi, par conséquent plusieurs formes de littératies. Trehearne (2006)
répertorie la littératie de l’imprimé, la littératie perceptive, la littératie orale et la
littératie numérique/technologique.
Cet auteur explique que la littératie de l’imprimé inclut les livres, les magazines et
tous les types d’imprimés. La littératie perceptive fait référence, quant à elle, aux arts,
à la sculpture, à l’artisanat et au film (Trehearne, 2006). Pour ce qui est de la littératie
orale, cet auteur rappelle que celle-ci comprend la discussion, la conversation, les
conférences, la musique ou les bandes sonores. Enfin, la littératie dite
numérique/informatique fait référence aux textes électroniques comme les courriels et
les jeux électroniques, Internet et les cédéroms toujours selon Trehearne (2006).
2.3.2 Facteurs reliés au développement de la littératie
Comme nous l’avons mentionné dans la recension des écrits, Durnais (2011) rapporte
que la littératie peut se développer chez les élèves si certains facteurs sont respectés.
Ces facteurs sont d’ordre motivationnel et affectif, social, culturel, cognitif et
rnétacogn i tif.
Dans un autre ordre d’idées, il faut prendre en considération que l’enseignement de la
communication orale constitue l’élément de base à développer chez l’élève lorsqu’il
est question de littératie. C’est ce que nous tenterons de démontrer dans la section
suivante.
2.4 CoNIMUNIcATi0N ORALE
En ce qui concerne l’enseignement du français langue d’enseignement à l’intérieur du
PFÉQ, les compétences à développer sont désormais au nombre de trois lire, écrire
et communiquer oralement. Il sera question ici de la compétence à communiquer
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oralement. Dans cette section, nous traitons de l’enseignement de la communication
orale et nous terminons en étudiant les connaissances reliées à cette dernière.
2.4.1 Enseignement de la communication orale
À propos de la communication orale, Plessis-Bélair (2008) rapporte que:
La compétence à communiquer oralement en contexte scolaire suppose
non seulement la connaissance d’un vocabulaire étendu, du maniement
adéquat des structures syntaxiques et de la prise en compte de
l’interlocuteur, mais également
— certains diraient d’abord
— la capacité à
mettre en mots et en énoncés sa pensée à titre de locuteur, dans un
contexte de verbalisation immédiate mis en place par l’enseignant ou
l’enseignante et qui exige de la part des élèves une prise de parole quant à
ce qui est compris ou à ce qui pose problème, dans ce qui vient d’être
présenté ou enseigné (Plessis-Bélair, 2008, p.167)
À cet égard, le rôle de l’enseignant en communication orale, selon Trehearne (2006),
sera d’encourager le plus souvent possible des discussions en classe à propos de
différents thèmes, de planifier des situations d’ enseignement-apprentissage ayant
comme objectif l’amélioration de l’expression orale, de servir de modèle lorsqu’il
s’exprime et d’expliciter des stratégies pour rendre meilleure la communication orale
(Trehearne, 2006).
À ce sujet, Lafontaine (2007) rappelle qu’il est important pour les enseignants de
faire la distinction entre la communication orale utilitaire et la communication orale
enseignée. Elle différencie donc l’oral comme médium d’enseignement et l’oral
comme objet d’enseignement (Lafontaine, 2007). Par exemple, selon cette auteure,
l’enseignant doit communiquer oralement pour enseigner et échanger avec les élèves.
L’oral représente donc ici le médium d’enseignement. Cependant, lorsque
l’enseignant explique aux élèves comment s’y prendre pour présenter un exposé en
faisant une démonstration au sujet des éléments prosodiques, par exemple, l’oral
constitue alors un objet d’enseignement (Lafontaine, 2007).
De plus, notons que, lorsqu’il est question de communication orale, le locuteur et le
récepteur représentent les composantes de base qui sont essentielles. En effet, la
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communication ne peut avoir lieu s’il y a absence de l’un ou de l’autre. C’est pour
cette raison que l’enseignant doit se faire un devoir de développer chez l’élève des
compétences en lien avec l’expression orale comme telle ainsi que des compétences
liées à l’écoute. D’ailleurs, rappelons que les compétences relatives à l’écoute font
partie des pratiques littératiées dont nous avons parlé précédemment.
2.4.2 Connaissances reliées à la communication orale
De surcroit, selon Préfontaine, Lebrun et Nachbauer (1998), des connaissances
linguistiques et des connaissances communicatives sont primordiales lorsqu’il est
question de communication orale. Tout d’abord, selon ces auteures, les connaissances
linguistiques font référence aux bons usages de la langue. Les connaissances
communicatives, quant à elles, font référence à l’intention de l’émetteur ainsi qu’au
contexte dans lequel la communication se déroule (Préfontaine et al., 1998). Ainsi,
toujours selon ces auteures, la communication devra tenir compte des éléments
suivants l’émetteur, le récepteur, la langue, le message et le contexte. À ce sujet, ]es
enseignants devront alors développer des compétences reliées à l’expression orale et
des compétences en lien avec l’écoute (Préfontaine et al., 1998), comme nous l’avons
mentionné plus tôt.
Dans les activités que nous proposons dans le matériel pédagogique, nous
préconisons énormément la discussion comme moyen pédagogique pour développer
les compétences reliées à la communication orale. C’est ce dont nous traiterons ici.
2.4.3 Discussion
C’est Moisan (2000) qui présente la discussion en analysant trois aspects principaux.
Premièrement, affirme cet auteur, la discussion doit tirer son origine d’une situation
où différents points de vue sont exprimés et où l’élève peut changer d’avis.
Deuxièmement, lorsqu’il y a discussion, les élèves peuvent échanger entre eux et
avec l’enseignant. Finalement, ]ors d’une discussion, les propos énoncés se doivent
d’être plus élaborés que lorsque l’élève ne fait que répondre très brièvement à une
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question posée par l’enseignant. Les questions ouvertes seront alors privilégiées
contrairement aux questions fermées où un mot peut suffire pour répondre.
En fait, Moisan (2000) soutient que la discussion doit nécessairement être fondée sur
l’exploration d’une idée. Ainsi, l’idée de départ du locuteur pourra évoluer parce que
ce dernier aura échangé avec les autres. Cette exploration de l’idée de départ
permettra, par le fait même, une évolution de la compréhension pour ne pas dire une
amélioration. C’est donc la parole et l’interaction avec l’autre (la discussion) qui
soutiendra le locuteur dans la construction et l’élaboration de son opinion
(Moisan, 2000).
Toutefois, pour que cette construction soit possible, Moisan (2000) affirme qu’il est
nécessaire que l’enseignant ait le souci de créer d’abord un climat serein et favorable
aux échanges dans sa classe. Ainsi, les élèves devront être sensibilisés au fait que les
erreurs lors de la discussion ne sont aucunement graves et qu’elles permettent, en fait,
l’évolution de la compréhension de tous. Qui plus est, Moisan (2000) affirme que
l’enseignant devra veiller à ce que tous les élèves, même les plus timides, puissent
être confiants de s’exprimer devant autrui. Ainsi, la participation de tous les élèves est
primordiale (Moisan, 2000), et ce, dans un contexte où le respect mutuel est
privilégié.
Dans la prochaine section, il sera question de la compétence en lien avec l’écriture.
2.5 ÉcRITURE
Dans cette section, nous définissons, en premier lieu, l’écriture. Par la suite, nous
analysons l’importance de l’écriture dans le développement de la littératie.
2.5.1 Définition dc l’écriture
L’être humain a inventé l’écriture, il y a de cela des milliers d’années. L’écriture,
comme le mentionnent Montésinos-Gelet et Morin (2006), «permet à l’être humain
de fixer sa pensée, de la contenir à l’aide de signes graphiques et de la maintenir ainsi
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fixée jusqu’à ce qu’un lecteur en hérite » (p. 3). Ces auteures poursuivent en
affirmant que pour le lecteur, cette «lecture » permettra de nombreuses découvertes.
Pour le scripteur, l’exercice d’écriture lui permettra, comme le mentionnent ces
auteures, d’éprouver sa propre pensée, de la construire et de la divulguer aux autres
(Montésinos-Gelet et Morin, 2006).
2.5.2 Importance de l’écriture en littératie
Plusieurs auteurs soutiennent l’idée que la pratique de l’écriture permet la
structuration de la pensée (Elbow, 2004; Routman, 2005). En effet, l’acte d’écrire sur
un sujet que le scripteur ne maitrise pas vraiment oblige ce dernier à approfondir sa
réflexion et lui permet ainsi d’améliorer sa compréhension. La rédaction favorise la
création de liens et permet de comprendre autrement une situation quelconque.
L’écriture augmente également le bagage de vocabulaire et l’enrichit.
À cet égard, Trehearne (2006) affirme que le travail en écriture doit outrepasser les
exercices techniques à propose des phonèmes, des mots, des correspondances
graphophonémiques et des régularités orthographiques. En effet, dit
Trehearne (2006), lorsque l’élève devient un scripteur compétent, il développe surtout
son habileté à penser ainsi que sa compréhension du monde (Trehearne, 2006). C’est
dans cette optique que nous avons inséré des projets d’écriture à l’intérieur de notre
matériel.
Qui plus est, Simard (1995) note qu’un environnement pédagogique stimulant amène
l’élève à apprécier l’acte d’écrire et à concevoir l’écriture comme une activité
intéressante et constructive plutôt que comme une corvée. Simard (1995) affirme
également que la classe peut se transformer en une véritable «communauté
écrivante » où chacun s’engage dans des projets d’écriture collectifs et dans la
rédaction de textes personnels. Il est donc primordial, affirme Sirnard (1995), de
cultiver chez l’élève le sentiment qu’on pourrait appeler « autorat », c’est-à-dire, le
fait de se voir soi-même comme un auteur à part entière (Simard, 1995). À ce sujet,
Treheame (2006) rappelle les propos du CIERA (1998) et note que les jeunes enfants
58
doivent apprendre à raisonner, comme des auteurs, à se considérer comme tels, et à
croire qu’ils ont des idées à partager. Ainsi, on comprendra que la lecture et l’écriture
sont intimement liées. Les élèves le découvriront lorsqu’on les sensibilisera au fait
que ce qu’ils lisent est l’oeuvre de quelqu’un qui a voulu leur transmettre un message
en ayant un objectif particulier, soit l’intention de l’auteur (Chauveau, 1997).
Il est important de mentionner que l’écriture ne peut s’enseigner séparément de la
lecture. Ainsi, il sera maintenant question de la lecture dans la prochaine partie.
2.6 LEcTURE
À l’intérieur de cette section, nous définissons tout d’abord le concept de lecture. Par
la suite, nous traiterons de la reconnaissance de mots et de la compréhension. C’est
dans la partie traitant de la compréhension que nous présenterons les trois variables
du modèle de lecture-compréhension d’Irwin (1991) qui sont le lecteur, le texte et le
contexte.
2.6.1 Définition de la lecture
Il semble extrêmement difficile de définir la lecture, car tout dépend du point de vue
adopté. Giasson (2003) rappelait d’ailleurs que tout le monde parle de la lecture, mais
que la définir s’avère ardu
À cet égard, mentionnons les propos de Chauveau (1997):
La lecture n’existe pas en soi, dans l’absolu; la lecture n’est pas d’emblée
un concept scientifique [...} On ne peut donner une définition de la
lecture stable, « éternelle » ou « universelle >, une façon qui ignore la
façon dont les mots lire, lecture, savoir lire sont utilisés dans une culture
donnée. La définition de la lecture dépend du contexte historique et
culturel (Chauveau, 1997, p. 17).
Nous pouvons facilement nuancer ces propos de Chauveau (1997) en affirmant que la
lecture peut tout de même être considérée comme un concept scientifique, un
domaine de recherche important en éducation, en psychologie cognitive, en
neuroscience, etc.
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Pour ce qui est de Morais, Pierre et Kolinsky (2003), ils établissent toute la
complexité existant entre les concepts se rapportant à la lecture elle-même ainsi que
la compréhension la régissant
[...] si tout le monde s’entend aujourd’hui pour reconnaitre que le but
fonctionnel de la lecture est la compréhension, on est encore loin de
s’entendre sur ce que recouvrent les concepts de lecture et de
compréhension et sur les relations qui existent entre les deux
(Morais et al., 2003, p. 2).
Quoi qu’il en soit, le défi du lecteur consiste donc essentiellement à mener de front
ces deux grandes activités distinctes que sont le décodage et la compréhension, et ce,
en dépit du fait que les êtres humains sont limités dans leurs possibilités de réaliser
simultanément plusieurs activités, c’est du moins ce qu’affirme Fayol (2002).
Dans la même optique, Ecalle et Magnan (2010) rappellent que la lecture comporte
deux composantes, soit l’identification de mots écrits et la compréhension de phrases
et de textes. La compréhension en lecture, selon ces auteurs, ne peut soustraire la
mise en oeuvre des processus d’identification de mots écrits, spécifiques à l’activité de
lecture.
En bref, l’acte de lire prend notamment en considération deux composantes
principales soit la reconnaissance de mots et la compréhension visant une
construction de sens. C’est ce dont il sera question ici.
2.6.1.1 Reconnaissance de mots
La reconnaissance des mots écrits peut se faire par trois voies bien distinctes. Il s’agit
de la voie lexicale, de la voie phonologique et de la voie analogique. La voie lexicale
ou globale permet à l’enfant de reconnaitre, comme son nom l’indique, le mot
globalement, de mémoire. La voie phonologique fait référence à l’analyse que l’élève
effectue en faisant des liens avec les phonèmes (sons de la langue) et les graphèmes
(lettres ou groupes de lettres). La voie analogique, quant à elle, fait référence au fait
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que l’élève déduit l’écriture d’un mot en le comparant avec d’autres mots lui
ressemblant. Ecalle et Magnan (2010) expliquent bien cet état de fait:
L’enfant qui apprend à lire va recourir au cours de l’apprentissage à
différentes façons pour identifier un mot écrit. L’acquisition de
l’identification des mots écrits s’effectue en plusieurs étapes : une
procédure de reconnaissance logographique qui ne suppose pas
d’activation phonologique, des procédures de devinement, soit total (sur
la base du contexte), soit partiel (sur base de connaissance de quelques
lettres), des procédures de décodage d’abord lettre par lettre ou graphème
par graphème puis en combinant une procédure de décodage partiel et une
procédure de lecture par analogie avec des mots déjà connus et enfin par
décodage graphophonologique à partir de la connaissance d’unités
progressivement plus larges que la lettre ou le graphème. La découverte
des correspondances entre unités orthographiques et phonologiques va
permettre la constitution des représentations orthographiques des mots par
l’élaboration du code orthographique de la langue (Ecalle et Magnan,
2010, p. 6 1-62).
La reconnaissance de mots nous amène à traiter de la fluidité.
La fluidité, comme le rapporte Trehearne (2006), est définie comme étant l’habileté à
reconnaitre les mots sur le champ, c’est-à-dire à lire assez rapidement pour ne pas
perdre le fil du texte écrit. Plus l’enfant aura du temps pour lire et relire seul, plus sa
lecture deviendra fluide (Giasson, 2003, Trehearne, 2006).
Deux composantes constituent la fluidité. Il s’agit de la reconnaissance de mots
rapide ainsi que la capacité à lire par groupes de mots (ce qui signifie que le lecteur
doit utiliser la syntaxe et le sens de la phrase pour regrouper adéquatement les mots)
(Giasson, 2003). Giasson (2003) rappelle que la reconnaissance de mots instantanée
ne peut se faire que si l’élève a eu l’occasion de rencontrer, de lire, et de relire ces
mots souvent. Comme le soutient Giasson (2003), la lecture par groupe de mots,
quant à elle, consiste à repérer les indices syntaxiques pour identifier des éléments de
la phrase qui sont reliés par le sens et qui forment une sous-unité. Irwin (2007)
soutient que cette habileté est la marque des bons lecteurs bien qu’un enfant soit
capable de reconnaitre tous les mots pris individuellement, il doit être en mesure de
les regrouper pour saisir tout le sens de la phrase. Enfin, mentionnons que le lecteur
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pourra s’aider de la ponctuation ainsi que des indices graphiques pour parvenir à lire
par groupes de mots (Giasson, 2003).
La fluidité nous amène à traiter de la compréhension.
2.6.1.2 Compréhension
La reconnaissance des mots et la fluidité sont certes des préalables indéniables pour
qu’il y ait compréhension d’un texte. Cependant, il est important de noter que leur
mise en place ne signifie pas automatiquement qu’il y aura compréhension chez le
lecteur. Ecalle et Magnan (2010) l’expliquent bien
La capacité à lire les mots sans difficulté est une condition nécessaire,
mais non suffisante pour comprendre. En effet, une lecture fluente et
précise n’est pas un gage de la bonne compréhension d’un texte.
Autrement dit, il y a une nécessité de distinguer une catégorie de faibles
lecteurs ayant un déficit spécifique au niveau de la compréhension en
lecture «les faibles compreneurs » (Ecalle, Magnan, 2010, p. 109).
Par exemple, ces faibles lecteurs peuvent réussir à décoder les mots et à les
reconnaitre, mais ils n’arriveront pas à accéder à une compréhension totale du texte.
En effet, ces lecteurs auront seulement accès à des bribes d’information.
Ainsi, la compréhension en lecture peut se définir comme une «[o]pération dont les
composantes principales sont le lecteur, le texte et le contexte, et dans lequel le
lecteur crée du sens en interprétant le texte à partir de ses connaissances, de ses
opinions, de ses sentiments, de sa personnalité et de son intention de lecture»
(Giasson, 1990, p. 262).
Cette dernière définition nous amène à traiter de la lecture comme un processus
interactif intégrant le lecteur, le texte etie contexte (Irwin, 1991).
2.6.1.2.] Lecteur
Premièrement, analyser la variable «lecteur» du modèle de la compréhension en
lecture représente une tâche assez complexe. En effet, plusieurs théories au sujet des
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compétences que doit posséder l’apprenti lecteur pour cheminer avec succès sont
nombreuses et souvent s’entrecroisent ainsi que le lexique s’y rapportant.
En ce qui nous concerne, nous nous attardons au fait que l’enseignant devra tenir
compte de son apprenti lecteur en prenant en considération les structures cognitives et
affectives de ce dernier ainsi que les processus en jeu durant sa lecture (Giasson,
2003). Le modèle de compréhension en lecture d’Irwin (1991) comprend également
deux autres composantes, soient le texte et le contexte, constamment en interaction
avec le lecteur. C’est ce dont il est question ici.
2.6.1.2.2 Texte
Lorsqu’il est question du texte, c’est-à-dire le matériel à lire, dans le modèle de
compréhension de la lecture, l’intention de l’auteur, la structure du texte (organisation
des idées, aspect graphique) ainsi que son contenu (concepts, connaissances,
vocabulaire) entrent en ligne de compte (Giasson, 2003; lrwin, 1991). Le tableau
suivant répertorie les divers types de textes (Gouvernement du Québec, 2001)
TYPES DE TEXTES EXEMPLES
Textes qui racontent roman, conte, légende, fable, récit,
nouvelle littéraire, bande dessinée,
reportage, témoignage, anecdote, fait
divers...
Textes qui décrivent rapport d’observations, compte-rendu,
liste, description d’un lieu d’une situation,
d’un personnage, d’un objet, de
sentiments, notice informative,
démonstration)
Textes qui expliquent présentation, article d’ encyclopédie,
discussion, reportage, nouvelle
journalistique
Textes qui disent comment faire recette, notice de montage ou de
fabrication, mode d’emploi, conseils ou
suggestions, protocole expérimental, plan
technique, instructions, consignes, règles
d’un jeu)
Textes qui visent à convaincre ou à faire message publicitaire, petite annonce,
agir affiche promotionnelle, règlements,
critique, texte d’opinion, demande
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Textes qui mettent en évidence le choix
de mots, les images ou les sonorités
Il sera maintenant question du contexte.
2.6.1.2.3 Contexte
d’information, invitation, débat)
comptine, poème, chanson, monologue,
proverbe, rébus, expression drôle,
charade, calligramme, acrostiche,
devinette, slogan, dicton, message
publicitaire
Lorsqu’il est question du contexte, Giasson (2003) explique que nous faisons
référence à toutes les conditions extérieures au lecteur et au texte, mais qui ont tout de
même une incidence sur la compréhension du lecteur. Comme le note cette auteure, il
est question alors du contexte psychologique, du contexte social et du contexte
physique (Giasson, 2003; Irwin, 1991). C’est ce que nous présentons très brièvement
ici.
Tout d’abord, le contexte psychologique est lié à l’intention du lecteur au moment de
Textes qui comportent des interactions entrevue, entretien, dialogue,
verbales conversation, jeu de rôle, simulation,
saynète, dramatisation, clavardage, bande
dessinée, échange de questions/réponses,
causerie, cercle de lecture, conseil de
coopération)
Textes qui illustrent des informations ou tableau, schéma, diagramme, plan, carte
des idées sémantique, caricature, murale, maquette,
croquis commentés)
Textes qui servent d’outils de référence imagier, banque de mots avec
pictogramme, abécédaire, dictionnaire
visuel et usuel, atlas, fiche
bibliographique, catalogue, annuaire,
banque de données, lexique, glossaire,
dictionnaires (analogique, de synonymes,
d’antonymes, de rimes, d’expressions
figées et de proverbes, etc.) code
grammatical, grammaire adaptée, tableau
de conjugaison, outil de consultation
élaboré collectivement.
lire le texte (Giasson, 2003). L’élève lit-il par obligation ou de sa propre initiative? Le
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lecteur lit-il pour s’informer, pour réaliser un projet ou tout simplement pour le plaisir
de s’évader dans un monde imaginaire?
Deuxièmement, le contexte social fait référence, comme le soutient Giasson (2003), à
toutes les interventions de l’enseignant et des autres élèves. Ainsi, la compréhension
sera influencée par ces diverses interventions. Par exemple, un texte lu collectivement
et un texte lu seul ne sera sans doute pas compris de la même façon.
Enfin, le contexte physique inclut des facteurs qui auront une influence tant en lecture
que pour les autres apprentissages scolaires comme le mentionne Giasson (2003). Par
exemple, l’aménagement de la classe, le niveau de bruit, la température pourront
jouer sur la compréhension d’un texte.
Dans la prochaine section, nous allons analyser de façon plus approfondie la
composante «lecteur» du modèle d’Irwin (199l). Nous examinons en quoi
consistent les structures cognitives (connaissances sur la langue et connaissances sur
le monde) et affectives de ce dernier et décrivons brièvement les processus qu’il met
en branle lorsqu’il est question de compréhension en lecture. Nous débutons avec les
structures cognitives et, plus spécifiquement, avec les connaissances sur la langue.
2.6.2 Connaissances du lecteur en lien avec la langue
Ainsi, en ce qui concerne les connaissances relatives à la langue, ces dernières sont de
quatre ordres soit phonologiques, syntaxiques et morphologiques, sémantiques ainsi
que pragmatiques (Giasson, 2003; Trehearne, 2006).
En premier lieu, les connaissances phonologiques ont trait aux connaissances que
l’élève possède à propos de la structure sonore de la langue. Trehearne (2006) note
que l’élève est compétent en ce domaine lorsqu’il est habile à jouer avec les mots, les
syllabes, les rimes et les phonèmes par des techniques de segmentation, de fusion, de
suppression et de remplacement. Les trois composantes du traitement phonologique
sont la conscience phonologique, la mémoire phonologique et la rapidité de
dénomination (Boudreau, St-Laurent et Giasson, 2006).
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En deuxième lieu, les connaissances reliées à la syntaxe sont liées directement,
comme l’explique Trehearne (2006), avec la forme que prend le langage, plus
spécifiquement quand il est question de la structure des phrases. Ces dernières sont
reliées à la grammaire de la phrase. Comme le soutient Treheame (2006), les
connaissances syntaxiques favoriseront la compréhension de l’élève, tant à l’oral qu’à
l’écrit, des phrases simples, tout d’abord et phrases complexes, ensuite.
Chauveau (1997) ajoute que la compétence métasyntaxique est celle relative à la
capacité de se servir du contexte linguistique et à prendre en considération des
contraintes syntaxiques et sémantiques pour anticiper un mot manquant dans un
énoncé oral ou écrit. Ainsi, affirme-t-il, une relation existe entre cette compétence et
la réussite en lecture. Chauveau (1997) classe la compétence métasyntaxique comme
étant une compétence métalinguistique faisant partie du « savoir explorer»
(Chauveau, 1997). Enfin, lorsqu’il est question de fluidité et de lecture par groupe de
mots (Irwin, 2007), les connaissances syntaxiques jouent un rôle important comme
nous l’avons mentionné précédemment (Trehearne, 2006).
Troisièmement, les connaissances sémantiques se rapportent au sens que prennent les
mots en contexte et sont en lien direct avec l’enrichissement du vocabulaire. Selon
Burns, Espinosa et Snow (2003), le développement du vocabulaire, la culture
générale ainsi que diverses activités langagières sont acquises grâce aux
conversations que les enfants ont avec les adultes qui sont attentifs et intéressés par
leurs questions. Burns et al. (2003) mentionnent que des activités telles que parler
d’un livre, lire un livre ensemble et jouer ensemble représentent des activités
partagées qui permettent l’acquisition d’un vocabulaire plus riche ainsi qu’une
meilleure compréhension orale.
Enfin, les connaissances pragmatiques font référence, comme l’explique
Trehearne (2006), à la connaissance du langage qui permet de communiquer dans
divers contextes, avec différentes personnes et à des fins variées. Les connaissances
pragmatiques impliquent que l’élève saisit comment utiliser adéquatement le langage,
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et ce, selon le public à qui il s’adresse. Les conventions sociales sont également
associées aux connaissances pragmatiques (Trehearne, 2006).
Dans la prochaine partie, il est question des connaissances du lecteur en lien avec le
monde.
2.6.3 Connaissances du lecteur en lien avec le monde
Les structures cognitives se rapportent aussi aux connaissances que l’élève possède
sur le monde. Toutes ces connaissances antérieures se structureront sous forme de
schémas comme le note Giasson (2003) et seront essentielles aux fins de la lecture-
compréhension. L’élève cultivé possèdera des connaissances sur un nombre
impressionnant de sujets, aura par conséquent un vocabulaire riche et varié, sera en
mesure de faire des liens et des réseaux (comme nous l’avons mentionné en parlant
du constructivisme) et sera également en mesure de comprendre plus facilement les
textes à lire qu’on pourra lui soumettre à l’école ou ailleurs.
Qui plus est, pour «faire du sens » en lecture, nous croyons que développer les
compétences conceptuelles et culturelles dont parle Chauveau (1997) sont
primordiales. C’est pour cette raison que nous «classons» ces compétences comme
faisant partie intégrante des connaissances que possède l’élève sur le monde et qui
ont, le cas échéant, une forte influence sur sa compréhension. L’enfant qui apprend à
lire n’a évidemment pas seulement besoin de l’éventail du savoir-faire
métalinguistique comme le soutient Chauveau (1997). Selon cet auteur, les
compétences conceptuelles relatives au savoir-lire sont également nécessaires. Ces
compétences sont les suivantes: tout d’abord, l’apprenti lecteur doit avoir une bonne
compréhension du principe alphabétique4.En deuxième lieu, il doit comprendre le
L’enfant doit avoir saisi comment fonctionne l’écriture. Il doit ainsi savoir que chaque lettre de
l’alphabet (graphème) correspond à un phonème et que la combinaison de ces derniers permet la
formation d’une panoplie de mots. L’élève doit être en mesure de bien cerner et d’expliquer ce
principe (Chauveau, 1997).
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traitement des trois types d’unités syntaxiques5.Enfin, il doit comprendre le principe
stratégique de la lecture (Chauveau, 1997)6. Également, les compétences culturelles
telles que connaitre les fonctions de la lecture, connaitre les différents supports
propres à la lecture et, enfin, comprendre l’objet culturel qu’est le livre sont
également très importantes (Chauveau, 1997). Nous rappelons que nous ajoutons ces
compétences (conceptuelles et culturelles) aux structures cognitives en les associant
aux connaissances que possède l’élève sur le monde. Tolchinsky (2004) rappelle, elle
aussi, l’importance du développement des compétences conceptuelles et culturelles
chez l’apprenti lecteur:
Selon Tolchinsky (2004), dans le développement de la littératie, les
enfants sont actifs cognitivement et leurs conceptions à propos de la
lecture et de l’écriture influencent la façon dont ils intègrent les
informations qu’ils reçoivent sur le système. Elle considère même que
l’exploration de ces conceptions devrait être le point de départ de
l’enseignement de la langue écrite. Les trois questions posées par
Chauveau (1997) - «A quoi sert l’écrit?» (fonction de la langue écrite),
«Comment fonctionne l’écrit? » (fonctionnement du système) et
«Comment s’approprier l’écrit? » (stratégies mobilisées en lecture et en
écriture) peuvent permettre de catégoriser la nature des conceptions
construites par les élèves (Morin et Montésinos-Gelet, 2007, p. 6)
De surcroit, notre matériel a voulu soutenir l’élève dans sa réflexion quant à ces
mêmes questions que soulève Tolchinsky (2004). Nous expliquons, ici, plus en détail,
en quoi consistent les fonctions de la lecture, les supports propres à la lecture ainsi
que l’objet culturel qu’est le livre. Bref, nous traitons des compétences dites
«culturelles » de Chauveau (1997).
Pour lire, il est essentiel que l’enfant comprenne qu’il faut traiter en même temps trois types d’unités
linguistiques : les micro-unités (lettres, syllabes), les unités lexicales (mots) et les macro-unités
(phrases, textes) (Chauveau, 1997). En effet, la maitrise de ces concepts de lettres et de syllabes, de
mots, de phrases, de paragraphes, de texte est fort utile aux apprentis lecteurs. La connaissance de ces
concepts permet notamment à l’enfant de communiquer avec l’adulte sur les sujets proprement dits de
la lecture et de l’écriture (Chauveau, 1997).
6 Selon Chauveau (1997), l’apprenant doit également comprendre qu’il faut mobiliser et coordonner
différents procédés et stratégies lors de la lecture : déchiffrer, identifier, explorer, mémoriser, anticiper.
En fait, il faut se demander s’il a compris le principe stratégique de la lecture, c’est-à-dire mettre en
oeuvre différentes stratégies de lecture favorisant la lecture-compréhension. Rendre l’élève conscient
des divers processus qu’il met en branle lorsqu’il lit est l’objectif ici.
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Expliquer les fonctions de la lecture serait aussi un précurseur de la réussite en lecture
(Chauveau, 1997). En effet, comme le mentionne Chauveau (1997), les «modèles
culturels > de l’acquisition de la lecture, les connaissances explicites de l’enfant sur
les usages et les fonctions de l’écrit jouent un rôle important dans la maitrise du
savoir lire. Toujours selon Chauveau (1997), cette compétence implique que
l’apprenti lecteur ait saisi toute la panoplie de possibilités qu’offre la lecture et qu’il
ait acquis des connaissances et des habiletés sur les pratiques et les objets de la
culture écrite. L’enfant pouna découvrir à quoi sert la lecture et, par le fait même, des
motifs pour lesquels il sera intéressant pour lui d’apprendre à lire apprendre de
nouvelles choses, suivre un mode d’emploi, une recette, des indications routières, lire
un menu au restaurant, les ingrédients sur une boite de conserve, lire le nom des rues,
lire pour rire, pour connaitre un horaire, lire une lettre OU un message que nous envoie
quelqu’un, lire pour se divertir...
Les élèves doivent également être en mesure de connaitre les supports propres à
lecture. En effet, selon Hiebert (1981), les enfants qui sont incapables de nommer un
support écrit et d’expliquer son utilité ont de mauvais résultats en lecture-
compréhension ultérieurement dans leur parcours scolaire. Ceci tend à démontrer que,
comme le note Chauveau (1997), si l’apprenti lecteur ne connait ou ne comprend pas
l’importance des supports écrits, cela affecte évidemment l’utilisation qu’il en fait et
ses progrès en lecture-compréhension. Il s’avère donc primordial d’éveiller les
enfants à ce sujet (Chauveau, 1997).
Les supports de lecture sont nombreux. À l’intérieur du PFÉQ, on en dresse une liste
exhaustive. On y retrouve des livres variés (ex. : album, bande dessinée, recueil, livre
encyclopédie, annuaire, grammaire, dictionnaire, manuel scolaire), des carnets, des
catalogues, des journaux, des revues, des magazines, des vidéogrammes, des films,
des documentaires, des émissions télévisuelles ou radiophoniques, des disques, des
vidéodisques, des cédéroms, des logiciels, des audiocassettes, des vidéocassettes, des
pièces de théâtre, des récitals, des spectacles, des cartes de souhaits ou de
remerciements, des lettres, des dépliants, des calendriers artistiques, des affiches, des
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encarts publicitaires, des agendas, des contenants, des cartons d’emballages, des
étiquettes, des Atlas, des globes terrestres, des cartes géographiques, des panneaux
publicitaires, des babillards, des photographies, des peintures, des sculptures, des
mobiles, des cahiers de règlements, des dépliants, des fiches techniques, des forums
de discussions, des sites Internet, des courriels (PFÉQ, 2001).
Enfin, comprendre l’objet culturel qu’est le livre est également précurseur de la
réussite en lecture selon Chauveau (1997). Connaitre le livre comme objet culturel,
c’est comprendre et utiliser le vocabulaire se rapportant au livre en tant que tel, mais
également à tout cet environnement caractérisant la littérature ainsi que les différentes
expériences culturelles qui y sont reliées de près ou de loin.
À ce sujet, le PFÉQ (2001) prévoit plusieurs expériences dites culturelles en lien avec
le monde du livre. Tout d’abord, le PFÉQ suggère de faire vivre aux élèves des
rencontres avec des artistes et des artisans de la chaine du livre (écrivain, conteur,
romancier, bédéiste, poète, illustrateur, libraire, etc.) (Gouvernement
du Québec, 2001). De plus, des rencontres avec des personnes qui font un usage
privilégié de la langue française sont également fortement suggérées (comédien,
journaliste, etc.). Le PFÉQ incite également les enseignants à fréquenter, avec leurs
élèves, des lieux où le livre et la lecture sont mis en valeur (bibliothèque, salon du
livre, etc.) ainsi que la participation à des évènements qui mettent en valeur la langue
française (pièce de théatre, spectacle de conteur, activité d’animation du livre). Pour
terminer, la participation à des activités qui mettent en évidence la création (atelier
d’écriture, carnet de poésie, journal personnel, concours littéraire) est valorisée
(Gouvernement du Québec, 2001).
La prochaine section traite des structures affectives du lecteur.
2.6.4 Structures affectives du lecteur
Les structures affectives comprennent quant à elles, comme l’explique
Giasson (1995), l’attitude du lecteur par rapport à la lecture, ses intérêts ainsi que la
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perception qu’il a de lui-même comme lecteur. Ainsi, nous pouvons facilement
associer ces structures affectives au sentiment de compétence ressenti par le lecteur, à
sa motivation et au plaisir qu’il retire à lire et dont il est question lorsque
Turcotte (2007) parle d’engagement en lecture.
La motivation est définie ici par Viau (1994) comme étant «ce qui incite à
s’intéresser, à s’engager et à persévérer dans une activité pour atteindre un objectif. »
C’est en fait la raison principale qui incite une personne à s’engager, comme le
souligne Turcotte (2007). Il y a la motivation intrinsèque et la motivation extrinsèque.
Selon Turcotte (2007), la motivation intrinsèque tire son origine des désirs, des
aspirations, des champs d’intérêt ainsi que des objectifs personnels de la personne. La
motivation extrinsèque repose, quant à elle, sur des circonstances externes des
récompenses, un salaire, répondre aux attentes d’une autre personne, etc. Enfin, pour
qu’il y ait engagement, soutient Turcotte (2007), le plaisir doit être présent. Ainsi,
même si le sentiment de compétence et la motivation sont présents, la personne
recherchera le plaisir. Si ce dernier est absent, l’engagement sera certainement de
courte durée (Turcotte, 2007). Il est donc primordial que l’apprenti lecteur associe la
lecture au plaisir si l’on souhaite son engagement à long terme comme le stipule
Turcotte (2007). Tout ceci se rapporte donc aux structures affectives du lecteur.
En résumé, le lecteur possède des structures cognitives et des structures affectives.
Ces structures ont trait à ce qu’est le lecteur. Les structures cognitives comprennent
les connaissances sur la langue qui sont de quatre ordres ainsi que les connaissances
sur le monde à l’intérieur desquelles nous avons inclus les connaissances au sujet du
monde de l’écrit (compétences conceptuelles et compétences culturelles). Les
structures affectives se rapportent, quant à elles, au degré d’engagement du lecteur.
Elles comprennent son sentiment de compétence, sa motivation (intrinsèque ou
extrinsèque) et, surtout, la conscience que le lecteur possède à éprouver du plaisir
lorsqu’il lit.
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Nous allons maintenant traiter de ce que fait le lecteur lorsqu’il lit. Il sera donc
brièvement question des processus.
2.6.5 Processus de compréhension en lecture
Lorsqu’on analyse la variable «lecteur» du modèle de compréhension en lecture, il
faut prendre en considération, en plus des structures cognitives et affectives les
processus qui concernent les habiletés requises durant la lecture comme telle
(Giasson, 2003). Ces processus, comme le note Giasson (2003), ont lieu
simultanément et font donc référence à ce que le lecteur effectue au cours de la
lecture dans le but de comprendre. Nous retrouvons les microprocessus, les processus
d’intégration, les macroprocessus, les processus d’élaboration et les processus
métacognitifs (Irwin, 1991). Lorsqu’il est question des processus mentaux en jeu
lorsque le lecteur lit, l’habileté du lecteur à utiliser des stratégies de compréhension
entre évidemment en ligne de compte.
À cet égard, Turcotte (2007) définit les stratégies comme étant «des modes d’action
qui permettent de réaliser une tâche avec succès, de résoudre un problème,
d’apprendre de façon efficace et d’atteindre un objectif. » On prendra en
considération les stratégies de lecture de mots, les stratégies de compréhension des
mots dans un texte, des stratégies de compréhension d’un texte, des stratégies
cognitives de haut niveau ainsi que des stratégies métacognitives (Turcotte, 2007).
Ces stratégies sont donc toutes associées à chacun des processus mentaux du lecteur
dont il vient d’être question (Carignan, 2007).
En résumé, le modèle de lecture-compréhension d’lrwin (1991) comprend trois
composantes soit le lecteur, le texte et le contexte. Ces composantes sont
constamment en interaction. Lorsqu’il est question du lecteur, l’enseignant se doit de
prendre en considération qui est l’apprenti lecteur (ses structures cognitives et
affectives) et ce qu’il fait au moment de comprendre ce qu’il lit (processus).
La lecture nous amène à traiter de littérature jeunesse comme moyen pour développer
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en général les compétences en littératie, mais également pour développer les
connaissances de l’élève sur le monde de l’écrit, pousser sa réflexion et l’inciter à
faire des recherches à ce sujet, mais aussi pour susciter son intérêt et sa motivation.
Notons que la majorité des activités de notre matériel utilise la littérature jeunesse.
2.7 LITTÉRATURE JEUNESSE
Dans cette section, nous traiterons des besoins de l’enfant comblés par la littérature
jeunesse. Par la suite, nous aborderons spécifiquement l’album et la lecture à haute
voix.
2.7.1 Pourquoi la littérature jeunesse?
Guérette (1998) mentionne que «la littérature pour l’enfance et la jeunesse apparait
comme une manifestation majeure de l’expression et du respect du droit des jeunes >
(p. 16). En effet, soutient-elle, «les contenus véhiculés dans bon nombre de livres de
littérature pour la jeunesse sont le miroir de l’enfance, où l’on peut à la fois puiser
l’espoir, le bonheur, l’amitié, l’amour de vivre et de s’épanouir» (Guérette, 1998,
p. 16). Ce commentaire écrit dans l’avant-propos de son ouvrage Au coeur de la
littérature d’enfance et de jeunesse témoigne bien du fait que la littérature jeunesse
est essentielle pour l’enfant et que l’adulte se doit de la lui faire connaitre
Certitude pour chaque jeune d’être et de demeurer le héros de sa propre
vie, rejoignant ainsi Charles Dickens : «Deviendrais-je le héros de ma
propre vie ou bien cette place sera-t-elle occupée par quelqu’un d’autre?»
Mais aussi, responsabilité pour l’adulte d’accompagner le jeune sur cette
voie, notamment par l’utilisation éclairée d’ouvrages d’enfance et de
jeunesse (Guérette, 1998, p. 16).
«D’où l’importance de s’engager sincèrement sur la route qui mène à la rencontre
des jeunes lecteurs ainsi qu’à l’étude de la littérature qui leur est destinée >
ajoute Guérette (p. 16).
En fait, comme le souligne Meirieu (2006), la littérature jeunesse est vue maintenant
comme un outil pédagogique très précieux. La littérature jeunesse ne représente pas
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seulement un « supplément d’âme » mentionne-t-il ou un « apport culturel
complémentaire », mais bien, dit Meirieu (2006) un outil essentiel qui permet à tous
les élèves «d’entrer dans l’intelligence de la langue, dans ce qu’elle a de proprement
humain » (Meirieu, 2006, préface).
En outre, la littérature jeunesse permet de combler plusieurs besoins chez le lecteur.
Guérette (1998) en répertorie six : la sécurité affective, la soif de connaissances, le
changement et l’évasion, l’identification, la réalisation et l’esthétique. Giasson
(2000), quant à elle, en mentionne sept soient le plaisir de lire, la quête de sens, le
développement affectif, le développement social, le développement cognitif et
métacognitif, l’acquisition de vocabulaire et de connaissances ainsi que le
développement des habiletés en lecture (Giasson, 2000).
Selon Duguay (1996), la littérature jeunesse incite le lecteur à analyser et à s’inspirer
du style des auteurs et, simultanément, d’écrire avec plus d’aisance, d’enrichir son
vocabulaire de même que ses habiletés en compréhension de textes écrits. Duguay
(1996) mentionne que les élèves peuvent également apprendre à jouer avec les figures
de style ou d’autres techniques littéraires, comme la métaphore, le point de vue, les
images, l’anticipation, etc. Qui plus est, Duguay (1996) rapporte que selon la plupart
des psycholinguistes comme Goodman (1989, 1992), les compétences langagières en
lecture, en écriture ou en communication orale représentent un ensemble et ne doivent
pas être séparées lors de leur enseignement. À ce sujet, les pratiques pédagogiques
doivent par conséquent voir les compétences langagières comme un tout qui,
préférablement, doit être enseigné aux élèves à l’intérieur d’un contexte réel et
authentique, contexte que peut offrir, entre autres, la littérature jeunesse
(Kachur, 1990).
Comme on peut le constater, permettre aux élèves d’être en contact avec la littérature
jeunesse peut être considéré comme un droit et répond à plusieurs besoins
fondamentaux chez l’enfant, dont le développement des compétences en littératie
ainsi que le développement de sa compréhension du monde qui l’entoure. Voilà
74
pourquoi nous avons privilégié cet outil pédagogique pour l’élaboration de notre
matériel pédagogique.
Ceci nous invite à traiter des genres littéraires, et plus spécifiquement de l’album, car
il s’agit du genre littéraire privilégié à l’intérieur de notre matériel.
2.7.2 Album
11 existe plusieurs genres littéraires: l’album, le roman, la nouvelle, la bande
dessinée, le documentaire, la poésie n’en sont que quelques-uns (Guérette, 1998).
Aux fins de cet essai, nous traiterons de l’album puisqu’il s’agit du genre littéraire le
plus utilisé dans le matériel pédagogique créé.
2.7.2.1 Définition de l’album
Tout d’abord, si on tente de définir l’album de façon plus restrictive, on peut affirmer
qu’il s’agit d’une publication dont le contenu est principalement transmis par l’image
même si le texte est également présent (Guérette, 1998). De plus, Guérette (1998)
ajoute que l’album est «la coexistence d’éléments littéraires et d’éléments plastiques,
c’est-à-dire la coexistence de deux formes d’art ayant chacune ses lois et ses critères
propres et qui s’associent et se complètent pour transmettre un message »
(Guérette, 1998, p. 100).
Demers (2009), quant à elle, note que l’auteur de l’album compose l’histoire tandis
que l’illustrateur y présentera son interprétation. L’album peut donc être considéré
comme une rencontre enti-e deux artistes : l’auteur et l’illustrateur.
De son côté, Giasson (2000) parle de l’album en soulignant le fait que les livres
d’images sont des livres dans lesquels le texte et l’image sont inséparables : ils
fonctionnent ensemble pour créer un tout unifié affirme-t-elle. Moreau (2008) va dans
le même sens en affirmant que, dans l’album, le texte et les images s’enrichissent
mutuellement. Enfin, il est important de noter que les albums ne sont pas
spécifiquement destinés aux petits enfants. En effet, certains albums ont été
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spécialement écrits pour les adolescents et les adultes. Sorin et Michaud (2004)
rapportent, en exemple, que les albums peuvent traiter de thématiques plus lourdes
comme le deuil, la maladie, etc.
Il faut noter que nous pouvons classer les albums en diverses catégories. C’est ce
dont il sera question ici.
2.7.2.2 Classer les albums
Guérette (1998) propose une classification des albums selon trois critères: le genre
littéraire, les images ou le contenu.
Tout d’abord, nous pouvons classer les albums « au sens large » de par leur genre
comme le soutient Guérette (1998). À l’intérieur de cette classification, nous pouvons
alors parler d’albums de contes, d’albums de B.D., d’albums documentaires,
d’albums de poésie et puis d’albums au sens strict (Guérette, 1998). On fait alors
entrer dans cette dernière catégorie tous les livres qui ont des images, qui racontent
des histoires et qui n’entrent pas dans les catégories que nous venons de nommer
(Guérette, 1998).
Nous pouvons classer les albums au sens strict en prenant en considération les
images, comme nous l’avons mentionné précédemment. Ainsi, dans cette
classification, il y aura l’album sans texte, le véritable livre d’images ou encore le
livre illustré (Guérette, 1998).
Enfin, Guérette (1998) réalise une classification des albums d’après leur contenu.
Ainsi, les albums au sens strict pourront être des histoires de tous les jours, des
contes, des documentaires, des bandes dessinées, des albums de poésie ou tout
simplement des albums dits « hors catégories » (Guérette, 1998). Tous ces types
d’albums différents permettent de répondre à divers besoins du lecteur. Ainsi, à
l’intérieur de notre matériel, nous avons choisi des albums au sens strict et avons
décidé de les classer par rapport à leur contenu. À cet égard, nous retrouvons
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principalement des histoires de tous les jours, des contes, des documentaires et des
albums dits «hors catégories». C’est ce dont il est question dans la prochaine section.
2.7.2.3 Histoires de tous les jours, contes, documentaire et albums hors
catégories
Plus précisément, en ce qui concerne les histoires de tous les jours, comme le note
Guérette (1998), elles sont essentiellement des histoires à caractère humain qui
mettent le lecteur en contact avec son quotidien. L’enfant s’identifie facilement à ces
personnages, qu’ils soient ou non des animaux, car ces derniers agissent comme des
humains. Comme le soutient Guérette (1998), les histoires de tous les jours
permettent au lecteur de retrouver une certaine image de lui-même et de retrouver des
évènements de sa vie personnelle (Guérette, 1998). Ces histoires, soutient cette
auteure, comportent une grande valeur affective et permettent donc au lecteur de se
connaitre lui-même (Guérette, 1998).
En ce qui concerne les albums-contes, Guérette (1998) note que ces derniers visent
l’inconscient du lecteur (Guérette, 1998). Les contes veulent répondre à des besoins
affectifs du lecteur, comme le souligne Guérette (1998), et l’invitent à vivre des
expériences de la vie. Aussi, Guérette (1998) ajoute que le conte offre au lecteur
l’opportunité de faire plusieurs apprentissages nécessaires, heureux et harmonieux
reliés de très près à sa croissance.
Le documentaire, quant à lui, est désigné comme étant «un livre destiné à l’enfance
ou à la jeunesse, qui contient de l’information structurée sur un sujet scientifique,
historique, artistique ou technique, dans le but de favoriser l’acquisition de
connaissances ou d’un certain savoir-faire. » (Guérette, 1998, p. 205).
C’est également Guérette (1998) qui soutient que le documentaire permet de
découvrir, d’avoir du plaisir, de s’évader, de s’émerveiller et de stimuler la curiosité
qui conduit à des informations complémentaires, différentes, parfois même
contradictoires. Enfin, Guérette (1998) ajoute que le documentaire représente un
77
moyen de construire sa mémoire cognitive et sa personnalité tout entière à son gré
(Guérette, 1998).
Les albums hors catégories, comme leur nom l’indique, sont des albums qui ne
peuvent entrer dans l’une ou l’autre des catégories mentionnées. On y retrouve des
contenus variés, originaux et inédits tels que des jeux, des manipulations, des
découvertes, etc. (Guérette, 1998). Cette auteure soutient que ce type d’album répond
au besoin de découverte du lecteur quant aux différentes possibilités qu’offrent le
contenu et les illustrations d’un album.
Les albums constituent des livres qui se prêtent bien à la lecture à haute voix. C’est ce
dont il est question dans la prochaine section.
2.7.3 Lecture à haute voix et animation de lecture
C’est Giasson (2000) qui rappelle que faire la lecture à haute voix constitue une
activité qui existe depuis toujours. La lecture à haute voix pourrait se définir comme
étant l’acte de communiquer un contenu textuel à des auditeurs qui ne disposent pas
de ce texte sous les yeux (Nol-Gaudreault, 2005). Cette auteure rappelle que, lors de
la lecture à haute voix, l’enseignant se doit de commenter et de raconter, d’interroger,
d’inciter les auditeurs à prédire et à réagir (Noèl-Gaudreault, 2005).
Dupin de Saint-André, Montésinos-Gelet et Morin (2007) mentionnent que, pour
qu’une lecture à voix haute soit bénéfique pour la compréhension des élèves,
l’enseignant se doit de faire des interventions avant, pendant et après la lecture. Avant
la lecture, l’enseignant pourra par exemple, selon ces auteures, présenter le livre et
son auteur, discuter au sujet de l’intention de l’auteur, discuter à propos du thème de
l’histoire, poser des questions, faire faire des prédictions, etc. Pendant la lecture,
Dupin de Saint-André et al. (2007) affirment que l’enseignant pourra s’arrêter et faire
résumer ce qui vient d’être lu, poser des questions ou faire faire des prédictions.
Enfin, ces auteures ajoutent qu’à la fin de la lecture, l’enseignant pourra vérifier la
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compréhension et l’interprétation des élèves, les faire réagir et/ou apprécier le texte.
Cette démarche est aussi appelée «lecture interactive » (Lebruri et Le Pailleur, 1992).
La lecture à haute voix comporte plusieurs avantages. Nol-Gaudreault (2005)
souligne que la lecture à haute voix permet à l’élève d’apprécier véritablement une
oeuvre. En effet, comme apprécier implique de comprendre, de s’approprier et de
parler d’une oeuvre, la lecture à haute voix devient une activité sociale précieLise qui
permet tout cela note cette auteure. En ce qui concerne les compétences langagières,
Nol-GaudreauIt (2005) note que la lecture à haute voix permet d’améliorer
l’attention et l’écoute ainsi que l’expression orale. La lecture à haute voix permet
également, toujours selon cette auteure, de se sensibiliser aux schémas de texte et aux
différences entre l’oral et l’écrit du point de vue du vocabulaire et de la syntaxe. Tout
ceci permettra alors d’améliorer la compréhension en lecture affirme Nol
Gaudreault (2005). La lectLlre à haute voix permet aussi de se familiariser avec les
exigences de la production écrite, car les oeuvres choisies et lues devront être de
qualité et donc des modèles à suivre dit Nol-Gaudreault (2005). Enfin, la lecture à
haute voix permettrait de développer sa pensée abstraite et favoriserait un
approfondissement de résolution de problèmes formels (Nol-Gaudreault, 2005).
Qui plus est, la lecture à haute voix pourrait sans contredit être synonyme ou être
intimement associée à l’animation de lecture. Ainsi, Beauchesne (1985) répertorie les
qualités que se doit de posséder un bon animateur de lecture : l’empathie,
l’authenticité, la congruité, l’écoute active, le jugement, la confiance, la positivité et
l’autocritique. Nol-Gaudreault (2005), quant à elle, soutient que les conditions
gagnantes pour instaurer avec succès la lecture à voix haute dans sa classe sont les
suivantes : privilégier un bon climat, conserver une fréquence régulière, choisir des
textes de qualité, s’assurer de posséder un soutien visuel ainsi qu’un encadrement
métacognitif, veiller à ce que les échanges soient fructueux et être bien préparé (Nol
Gaudreault, 2005).
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Enfin, Guérette (1998) soutient qu’on peut raconter une histoire aux élèves selon trois
principales formules on peut raconter l’histoire sans le livre, raconter avec le livre et
raconter à l’aide de moyens visuels comme c’est le cas avec des marionnettes. Elle
soutient également que trois types d’activités peuvent avoir lieu à la suite d’une
lecture interactive soient les activités de promotion, les activités d’échanges et de
discussion ainsi que les activités d’exploitation. À cet égard, mentionnons que notre
matériel pédagogique comprend des activités d’échange et de discussion ainsi que des
activités d’exploitation.
En résumé, par la création de notre matériel, nous avons voulu développer plusieurs
compétences et qualités chez l’élève. Tout d’abord, nous avons voulu nous inscrire
dans une perspective de construction des savoirs en lien avec le monde de la littératie.
Qui plus est, nous avons également voulu soutenir le développement de la littératie en
général et, enfin, augmenter la motivation en faisant découvrir en quoi consiste le
monde de l’écrit tout en privilégiant la littérature jeunesse.
Dans la prochaine partie, il sera question de la méthodologie.
TROISIÈME CHAPITRE
MÉTHODOLOGIE
Qui que vous soyez qui voulez cultive,; vivifier, édfier attendri,; apaiser, mettez des
livres partout. —Victor Hugo
Dans ce chapitre, nous allons tout d’abord présenter le type de recherche et d’essai
dont il est question ici. Par la suite, nous allons aborder brièvement la démarche que
nous avons suivie pour la création de notre matériel. Nous allons alors justifier nos
choix en matière de genres littéraires et d’approches pédagogiques. Enfin, nous allons
décrire comment nous avons procédé pour l’analyse du matériel par les expertes et le
traitement des données.
3.1 TYPE DE RECHERCHE ET D’ESSAI
Afin de trouver une solution au problème posé à l’intérieur de cet essai, nous avons
réalisé une recherche-développement. La recherche-développement, selon Loiselle et
Harvey (2007), comporte deux parties: le développement d’interventions
pédagogiques ainsi que des prescriptions qui guident les actions proposées dans les
différentes activités. C’est ainsi que le chercheur participe à la fois au développement
de son matériel ainsi qu’à son analyse (Loiselle et Harvey, 2007).
En effet, notre recherche-développement a pour but de développer un matériel
pédagogique à l’intérieur duquel les compétences propres à la littératie (lire, écrire et
communiquer oralement) sont développées ainsi que les compétences conceptuelles
et culturelles relatives à la construction des savoirs concernant le monde de l’écrit.
Notre matériel pédagogique intervient alors simultanément au niveau des structures
cognitives (connaissances sur la langue et connaissances théoriques sur le monde de
l’écrit) et affectives (intérêt, motivation) du lecteur en fonction du modèle
d’Irwin (1991). Notre matériel propose des activités pouvant être vécues durant toute
l’année scolaire à raison d’une à deux périodes de quarante-cinq minutes par semaine.
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Dans la prochaine section, nous allons présenter la démarche que nous avons suivie
pour la création de notre matériel.
3.2 DÉMARcHE SUIVIE POUR LA CRÉATION DU MATÉRIEL PÉDAGOGIQUE
La création de notre matériel pédagogique vient d’abord d’un besoin : celui de
vouloir combiner l’enseignement de la littératie avec la construction des savoirs.
Après avoir consulté quelques programmes de littératie, nous avons été déçues de
constater qu’il n’y avait pas de matériel favorisant la recherche de sens chez l’enfant
quant à son cheminement en littératie. Nous avons donc décidé de créer notre propre
matériel en lien avec ce premier critère. Par la suite, toujours en ayant le premier
critère en tête, nous avons voulu concevoir un programme de littératie permettant le
développement des compétences propres au savoir-lire, au savoir-écrire et au savoir-
communiquer tout en permettant d’augmenter la motivation à faire les apprentissages
en ]ien avec la littératie et à utiliser cette dernière de manière efficace. Notre matériel
permet donc d’arrimer le développement des compétences relatives à la littératie en
plus des compétences conceptuelles et culturelles de Chauveau (1997) dans une
perspective constructiviste tout en suscitant l’engagement.
Nous avons donc élaboré des activités où l’enfant peut lire, écrire et s’exprimer
oralement à propos du monde de l’écrit en tant que tel tout en construisant sa
compréhension de ce dernier. Pour ce faire, la littérature jeunesse est largement
utilisée.
3.2.1 Choix des genres littéraires privilégiés et justification
En effet, notre matériel utilise la littérature jeunesse comme principal moyen pour que
l’élève en vienne à saisir en quoi consiste le monde de l’écrit (compétences
conceptuelles et culturelles). Comme le note Giasson (2000), les textes littéraires
répondent à un besoin
Les textes littéraires répondent donc à un besoin particulier qui demeure
souvent inconscient : le lecteur cherche à donner Llfl sens à son univers, il
veut savoir comment d’autres personnes résolvent leurs problèmes, quel
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sens il donne à leur propre vie. Le fait qu’il s’agisse de personnages
inventés ne change rien à l’affaire: les personnages fictifs répondent aux
mêmes lois que les êtres réels et sont même souvent plus vrais que nature
(Giasson, 2000, p. 7)
À cet égard, c’est le ministère de l’Éducation de l’Ontario (Gouvernement de
l’Ontario, 2004) qui rappelle que les élèves prendront conscience du fait que la
recherche de sens est au coeur du processus de lecture. L’énoncé qui suit, tiré du
rapport de la table ronde des experts en littératie, le démontre bien
Les élèves doivent donc faire appel aux habiletés supérieures de la pensée
afin de révéler les idées, questions et thèmes fondamentaux que recèlent
les textes. Cette production de sens leur permet d’établir des
rapprochements entre un texte précis et l’expérience humaine. En lisant,
en écrivant et en réfléchissant, les élèves établissent des liens cruciaux
entre, d’une part, leurs connaissances et leurs expériences et, d’autre part,
de nouveaux points de vue, de nouvelles informations et de nouvelles
questions. Ils acquièrent ainsi une vision de plus en plus complexe du
monde et une compréhension de plus en plus grande de leur vie et de celle
des autres (Gouvernement de l’Ontario, 2004, p. 11-12).
Notre matériel utilise principalement l’album intégrant des histoires de tous les jours,
des contes, des documentaires et aussi des albums dits «hors catégories ». Dans la
section intitulée « Des livres qui parlent de livres », entre autres, nous retrouvons plus
de 20 activités où l’album (histoires de tous les jours, contes et albums hors
catégories) demeure au centre de l’activité. Nous avons privilégié ce genre littéraire
pour plusieurs raisons. Tout d’abord, un album peut être lu et relu en peu de temps.
Qui plus est. nous croyons que les illustrations rendent la lecture plus dynamique et
plus facile à comprendre pour les élèves de troisième année. De plus, l’album, de par
sa nature, permet d’intégrer facilement les arts en raison de la présence de
nombreuses illustrations.
Plus précisément, en ce qui concerne les histoires de tous les jours, comme le note
Guérette (1998), elles permettent au lecteur de repérer une certaine image de lui
même et de retrouver des évènements de sa vie propre (Guérette, 1998). Les histoires
de tous les jours comportent une grande valeur affective mentionne Guérette (1998)
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et permettent donc au lecteur de «se révéler à lui-même» (Guérette, 1998, p. 103).
Ainsi, l’utilisation que nous avons faite de l’album intitulé Des livres pourNicolas en
est une belle preuve. En effet, cette histoire amène l’élève à s’identifier au petit
Nicolas et à réfléchir sur l’utilisation qu’il fait lui-même des livres ou de l’utilisation
qu’on peut en faire en général.
En ce qui concerne les albums-contes, rappelons que ces derniers visent l’inconscient
du lecteur (Guérette, 1998). Les contes permettent ainsi une certaine satisfaction des
besoins affectifs du lecteur et l’invitent à s’initier à la vie, « découvrant les mystères
de l’âme humaine et partageant les grandes émotions de l’humanité »
(Guérette, 1998, p. 103). Dans notre matériel, l’utilisation du conte Le roi voleur
d’histoires est un bel exemple d’un album-conte permettant à l’élève de réfléchir à la
relation que l’être humain peut entretenir avec la lecture. En effet, cette relation est
présentée dans ce conte comme une indispensable source de joie et de plaisir.
Le documentaire répond également à un besoin. Comme le souligne Guérette (1998),
le documentaire permet à l’enfant de se retrouver dans le monde environnant pour s’y
situer et satisfaire ses besoins d’ordre intellectuel connaissance, curiosité,
compréhension et intégration.
Qui plus est, concernant le documentaire, entre autres, c’est Giasson (2000) qui note
que la littérature permet aux enfants et aux adolescents de mieux comprendre le
monde qui les entoure tout en développant une curiosité envers la vie, notamment
La littérature remplit plusieurs rôles chez l’enfant et l’adolescent : elle
leur sert à mieux connaitre le monde qui les entoure tout en les aidant à
construire des attitudes positives, comme l’estime de soi, la tolérance
envers les autres, la curiosité envers la vie. La lecture peut être un moyen
d’interpréter l’expérience humaine, de définir ce que l’on est et ce que
l’on pourrait être, de considérer les possibilités nouvelles et d’envisager
des voies inédites. La littérature peut servir non seulement à informer sur
la vie, mais à transformer la vie (Giasson, 2000, p. 10).
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Ainsi, notre utilisation du documentaire Comment fait-on un livre? en est un bel
exemple. Au fil de la lecture de cet ouvrage, l’élève en vient à cerner de mieux en
mieux l’objet qu’est le livre.
Enfin, en ce qui concerne les albums dits «hors catégories» mentionnons que ces
derniers, de par leur originalité, permettent à l’élève de saisir différemment une
réalité. Ils ne racontent pas d’histoires, ne sont pas des documentaires ni des albums
de poésie, mais permettent tout de même à l’élève de réfléchir comme le souligne
Guérette (1998). Ainsi, l’album intitulé Le livre qui fait aimer les livres à ceux qui
n ‘aiment pas vraiment lire utilise des illustrations très accrocheuses et des façons
inédites de présenter le texte qui suscitent l’attention et l’intérêt de l’élève. L’humour
est également très présent.
Dans la section huit intitulée «Des livres qui parlent de livres», nous retrouvons des
livres du même genre (album intégrant des histoires de tous les jours, des contes, des
documentaires ainsi que des albums dits «hors catégories >). Ces livres portent
également sur des thèmes similaires. Nous avons classé les ouvrages utilisés selon
quatre thèmes principaux.
Le premier thème abordé se nomme « Les utilités de la lecture ». Dans cette
catégorie, nous avons classé les ouvrages suivants : 101 raisons de se réjouir de lire,
Le livre qui fait aimer les livres à ceux qui n’aiment vraiment pas lire, Le roi voleur
d’histoires, On lit trop dans ce pays, Le meilleur ami des livres ainsi que Trai’ailler
moins pour lire plus. Dans ces ouvrages, les personnages nous font découvrir à quoi
peut bien servir la lecture qui leur semble quelquefois inutile. Le lecteur découvre
qu’être privé de lecture, c’est être privé de quelque chose d’important. Ce thème
permet donc de développer la compétence culturelle que Chauveau (1997) nomme
« les fonctions de la lecture ».
Le deuxième thème s’intitule «Comment expliquer la lecture et l’écriture? ». Dans
cette catégorie, nous avons classé les ouvrages suivants La petite fille du livre, La
petite bibliothèque imaginaire, L ‘ours qui aimait les histoires, Le chef d ‘oeuvre de
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Chester, Le gros monstre qui aimait trop lire, Le chevalier de l’alphabet, Sortez de
mon livre et Le garçon qui dévorait les livres. Les ouvrages de cette catégorie
permettent de développer ces compétences que Chauveau (1997) appelle
«conceptuelles ». En effet, au travers de ces différents récits, l’enfant peut réfléchir
au sujet des actes de lire et d’écrire.
Le troisième thème est associé à la connaissance de l’objet culturel qu’est le livre
(Chauveau, 1997). Dans cette catégorie, nous avons classé les ouvrages suivants Le
livre à propos des livres de Victor le lapin, Des livres pour Nicolas, Arto et lofée des
livres, Le livre disparu, Les Ontoulu ne mangent pas les livres, Halte aux livres et
Comment fait-on un livre? Ainsi, en parcourant ces ouvrages, les élèves peuvent
mieux saisir comment est constitué un livre et quels sont les soins qu’on doit lui
prodiguer.
Enfin, pour le dernier thème intitulé «L’être humain et l’écriture », nous avons
décidé d’y insérer les deux albums documentaires concernant l’histoire de l’écriture
soit La grande encyclopédie de l’écriture aux éditions Casterman et L’écriture aux
éditions Mango Jeunesse. Ces deux albums documentaires permettent à l’élève de
mieux cerner, dans une perspective historique, comment l’être humain en est venu à
utiliser l’écriture et, par conséquent, la lecture, et quelle est la relation qu’il a
entretenue avec cette dernière au fil du temps.
Dans la prochaine section, nous ferons part des approches pédagogiques que nous
avons privilégiées pour nos activités, soient la construction des savoirs, le
questionnement et la discussion.
3.2.2 Choix et justification des approches pédagogiques
À l’instar de Legendre (2005), nous croyons qu’une approche pédagogique est une
« [m]anière particulière d’aborder la relation enseignement-apprentissage comme
objet d’études et comme champ d’interventions» (p. 118). De façon plus spécifique,
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il s’agit d’une «orientation qui guide l’organisation de la situation pédagogique pour
atteindre une ou plusieurs finalités» (Legendre, 2005, p. 118).
Notre matériel a été créé dans une perspective de construction des savoirs. Dans cette
optique, l’élaboration de sens, l’action cognitive de l’élève, le rappel des
connaissances antérieures, l’échange avec les pairs, l’acculturation et l’utilisation
d’outils propres à la culture de l’écrit ainsi que la métacognition ont été privilégiés
dans chacune des activités. Qui plus est « poser des questions > et « discuter » ont été
des activités pédagogiques largement utilisées. Nous justifions ici pourquoi.
3.2.2.1 Favoriser la construction des savoirs
Comme nous l’avons déjà stipulé, la conception de l’apprentissage dans le PFÉQ est
soutenue par les fondements pédagogiques que sont le constructivisme ainsi que le
socioconstructivisme (Gouvernement du Québec, 2007). En ce qui concerne le PP,
dispensé dans notre milieu d’intervention, ce dernier est aussi fondé sur le
constructivisme (lB, 2009). De surcroit, nous avons voulu que notre série d’activités
se situe dans ces optiques; d’où le choix de stratégies et d’approches pédagogiques
présupposant la construction des savoirs.
Tout d’abord, comme nous l’avons mentionné dans le cadre de référence, lorsqu’il est
question de constructivisme et de socioconstructivisme, il est nécessaire de penser à
des siwations d’ enseignement-apprentissage authentiques (favorisées par la
transdisciplinarité, entre autres), à l’action comme principale source d’apprentissage
ainsi qu’au fait que l’élève structure sa pensée à partir de ses connaissances
antérieures, d’où l’importance d’éveiller ces dernières. Qui plus est, l’élève se doit
d’être en relation avec les autres afin qu’un conflit cognitif ou sociocognitif lui
permette de «remanier» ses structures mentales (schèmes) et qu’il apprenne par le
fait même. Plonger dans la culture et utiliser les outils qui lui sont propres ainsi que
réfléchir sur ces apprentissages est également à prioriser lorsqu’on se situe dans cette
perspective.
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Ainsi, nos activités préconisent la transdisciplinarité. L’action de l’élève, que ce soit
par la réflexion, l’écoute, la communication orale (échanges, discussions, exposés), la
lecture, l’écriture ou la recherche est constante. Aussi, dans cette optique, le rappel
des connaissances antérieures est considéré comme essentiel dans la réalisation de
chacune des activités. À cet égard, chacune d’entre elles permet à l’élève de nommer
ce qu’il sait déjà concernant le thème abordé. Comme nous l’avons déjà mentionné,
les échanges entre les pairs et l’enseignante sont omniprésents. Notre série d’activités
se veut une acculturation dans le monde de l’écrit. En effet, le but de notre matériel
est effectivement d’expliquer et de faire vivre la culture de l’écrit aux enfants. Qui
plus est, les outils propres à la culture de l’écrit sont constamment utilisés par les
élèves (livres, etc.). Enfin, la métacognition est également présente de plusieurs
façons.
3.2.2.2 Poser des questions
Ce sont Gauthier et Martineau (1998) qui soutiennent que les enseignants efficaces
interrogent leurs élèves à propos des concepts enseignés et leur posent des questions
sans arrêt. À ce sujet, ils mentionnent que beaucoup de chercheurs se sont penchés
sur la technique par laquelle les enseignants intelTogent les élèves à l’oral. Cette
méthode s’est avéré un moyen efficace pour évaluer la compréhension des élèves,
mais également pour maintenir leur attention (Gauthier et Martineau, 1998). Qui plus
est, Gauthier et Martineau (1998) soulignent que, poser des questions occasionnant de
nombreuses réponses durant le travail collectif motiverait davantage les élèves à
s’engager lors des travaux à faire seuls. De plus, la fréquence des questions
directement lié avec le contenu enseigné est corrélée positivement avec la réussite des
élèves, et même plus, si ces questions portent sur les processus (Gauthier et
Martineau, 1998). Ainsi, Gauthier et Martineau (1998) notent que les enseignants
efficaces poseraient en moyenne 24 questions par période d’enseignement de
cinquante minutes et que ces derniers ont le souci de réellement soutenir les échanges
avec l’élève. En effet, expliquent-ils, l’enseignant efficace s’arrête pour permettre à
l’élève interrogé de réfléchir, il peut lui simplifier la question pour l’aider à répondre
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ou lui donner des pistes. Bref, l’enseignant efficace pose des questions, mais souhaite
que les réponses proviennent des élèves uniquement sans quoi, il est conscient qu’il
ne pourra y avoir d’apprentissage (Gauthier et Martineau, 1998). En effet, le fait que
l’enseignant réponde lui-même à ses questions ne permettrait pas à l’élève
d’apprendre (Gauthier et Martineau, 1998).
Ainsi, lors de chacune de nos activités, l’enseignant est invité à poser énormément de
questions aux élèves. Cette «technique » permet tout d’abord de cerner les
conceptions de base des élèves sur les divers thèmes abordés. Elle permet aussi à
l’élève de s’exprimer à l’oral et de structurer sa pensée. À ce propos, poser des
questions peut engendrer de nombreux échanges ainsi que des discussions. C’est ce
dont il sera question ici.
3.2.2.3 Favoriser la discussion
Comme le mentionne Plessis-Bélair (2008), la discussion s’avère être un excellent
moyen pour amener l’élève à développer ses compétences en communication orale.
En effet, on peut voir la discussion comme étant propice à «un contexte de
verbalisation immédiate » (p. 167):
La compétence à communiquer oralement en contexte scolaire suppose
non seulement la connaissance d’un vocabulaire étendu, du maniement
adéquat des structures syntaxiques et de la prise en compte de
l’interlocuteur, mais également
— certains diraient d’abord
— la capacité à
mettre en mots et en énoncés sa pensée à titre de locuteur, dans un
contexte de verbalisation immédiate mise en place par l’enseignant ou
l’enseignante et qui exige de la part des élèves une prise de parole quant à
ce qui est compris ou à ce qui pose problème, dans ce qui vient d’être
présenté ou enseigné. (Plessis-Bélair, 2008, p. 167)
Ainsi, avant chacune des activités, l’enseignant questionne l’élève et l’amène à
exprimer son point de vue, ses hypothèses au sujet de diverses questions. Aussi, les
activités où les élèves sont invités à travailler en équipe représentent un contexte
propice pour la verbalisation immédiate. Qui plus est, à la fin de chacune des activités
reliées à l’animation de lecture (comme dans l’activité « Des livres qui parlent de
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livres »), l’élève est invité à discuter et à partager ses impressions à la suite de
l’écoute du texte. Si l’enseignant est attentif aux interventions des élèves, elle pourra
faire des liens entre celles-ci et ainsi susciter des échanges spontanés.
À ce sujet, la discussion permet également à l’élève de construire sa compréhension
du monde en confrontant son point de vue avec celui des autres, justement, après la
lecture de textes littéraires, comme le souligne Giasson (2000)
Par exemple, à travers les discussions sur la littérature, les élèves
apprennent à reconnaitre les imprécisions dans leur compréhension, à
expliquer leur position, à chercher de l’information pour résoudre des
incertitudes, à considérer le point de vue de l’autre et à confronter leurs
idées de façon plus réflexive (Giasson, 2000, p. 8).
Ainsi, lorsqu’il est question de lecture, entre autres, la discussion autour de la
littérature constitue une approche pédagogique associée sans contredit au
socioconstructivisme, comme le note encore une fois Giasson (1995)
[1]l n’existe pas une approche en lecture qui soit clairement identifiée au
modèle socioconstructiviste, mais celles qui s’en rapprochent le pius sont
l’enseignement réciproque et l’approche centrée sur les discussions entre
les élèves et les enseignants autour de la littérature (literature-based
approach) (Giasson, 1995, p. 24).
Par ailleurs, comme nous l’avons déjà mentionné au deuxième chapitre en rapportant
les propos de Trehearne (2006), le rôle de l’enseignant pour développer la
compétence orale sera de permettre, le plus possible, des discussions en classe à
propos de différents thèmes signifiants, de planifier des situations d’enseignement-
apprentissage ayant comme objectif le développement de l’expression orale, de servir
de modèle lorsqu’il s’exprime et d’expliciter des stratégies pour améliorer la
communication orale (Trehearne, 2006). Comme il est possible de le constater, la
discussion est donc une approche à privilégier pour développer les compétences en
communication orale.
Notre matériel présuppose le constructivisme et le socioconstructivisme. En planifiant
des situations authentiques, en plaçant l’élève en action et en lui permettant de
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répertorier ses connaissances antérieures, en questionnant constamment l’élève, en
privilégiant les échanges, l’enseignant permet l’immersion dans la culture de l’écrit et
l’utilisation optimale des ressources propres à l’écrit. L’élève se retrouve alors dans
un environnement idéal pour construire sa compréhension du monde en maintenant sa
motivation tout en lui permettant de développer des compétences de base propres à la
littératie.
Dans la prochaine section, nous allons présenter la façon dont les expertes ont
évalué notre matériel pédagogique.
3.3 Év UAT1N DU MATÉRIEL PAR LES EXPERTES
Nous avons soumis notre recueil d’activités pédagogiques à deux enseignantes de
troisième année du primaire qui enseignent dans notre milieu d’intervention. Comme
notre matériel s’adresse spécifiquement aux élèves de troisième année cheminant
dans notre milieu, nous avons trouvé pertinent que d’autres enseignantes qualifiées
dans ce domaine spécifique puissent évaluer notre matériel pédagogique. De plus, une
directrice d’une école primaire d’éducation internationale ainsi qu’une
orthopédagogue ont également commenté notre matériel. Les directions d’école ont
notamment comme mandat de favoriser le développement pédagogique permettant
d’orienter le mieux possible les interventions des enseignantes et des enseignants
oeuvrant dans leur école. Nous avons donc voulu connaitre leur avis. Enfin,
l’orthopédagogue, grâce à son contact fréquent avec les élèves en difficulté, a pu
porter un jugement critique précieux sur le matériel en prenant en considération
l’élève éprouvant des difficultés d’apprentissage intégré dans nos classes régulières.
En tout, quatre personnes oeuvrant dans le milieu scolaire ont fait part de leurs
critiques en lien avec le matériel pédagogique proposé.
À la suite de la lecture du matériel pédagogique, les personnes évaluatrices ont donc
été invitées à faire part des points forts, des points à améliorer ainsi que de leurs
commentaires généraux à propos du matériel pédagogique créé sur le formulaire
prévu à cette fin (annexe A). Pour chacune des activités pédagogiques, des espaces
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pouvaient être utilisés pour consigner les notes d’évaluation des évaluateurs au fur et
à mesure de leur lecture.
Dans la prochaine partie, nous allons expliquer la façon dont nous avons traité les
données.
3.4 TRAITEMENT DES DONNÉES
Après avoir reçu les évaluations écrites des quatre personnes expertes, nous avons
réalisé un tableau synthèse comportant les mêmes éléments que le formulaire
d’évaluation, soit les points forts, les points à améliorer et les commentaires
généraux. Par la suite, nous avons classé les commentaires similaires ensemble afin
d’établir des catégories. Ces catégories sont les suivantes : 1) Pertinence et originalité
du matériel; 2) Activités diversifiées et stimulantes; 3) Matériel simple à consulter,
facilement adaptable et pratique; 4) Développer davantage les stratégies; 5) Varier les
supports d’écriture; 6) Manque de liberté et de discussions entre les élèves.
QUATRIÈME CHAPITRE
PRÉSENTATION DU MATÉRIEL
L ‘ennui, qui dévore les autres hommes au milieu même des délices, est inconnu à
ceux qui savent s ‘occuper par quelque lecture. Heureux ceux qui aiment lire. —
Fénelon (Extrait clii Télémaque)
Dans ce quatrième chapitre, nous allons effectuer une description de notre matériel.
Par la suite, nous allons analyser les liens existant entre notre matériel et le cadre de
référence décrit au préalable dans le deuxième chapitre.
4.1 DEscRIPTIoN DU MATÉRIEL PÉDAGOGIQUE CRÉÉ
Notre matériel comprend 30 activités pédagogiques. Ces activités, que nous pouvons
qualifier de courtes situations d’apprentissage et d’évaluation, ont été conçues dans
une perspective de construction des savoirs. L’enseignement intégré, l’action
cognitive, le rappel des connaissances antérieures, l’échange entre les pairs et
l’enseignante, l’acculturation dans le monde de l’écrit, l’utilisation des outils qui lui
sont propres, la métacognition, le questionnement et la discussion ont été prônés. La
littérature jeunesse a été largement utilisée, l’album est le genre littéraire qui a été le
plus privilégié et la lecture à haute voix a été favorisée. En effet, sur 30 activités
pédagogiques, nous retrouvons 23 albums nécessaires à leur réalisation. Sur ces
23 titres, notons que trois sont des albums documentaires, 12 sont des albums
racontant des histoires de la vie de tous les jours, cinq sont des albums-contes, deux
sont considérés comme étant des albums «hors catégories » et le dernier est un petit
roman de transition (mini-roman contenant des illustrations).
Toutes les activités répondent à une même structure. En effet, pour la présentation de
chacune d’entre elles, nous retrouvons le titre, une explication générale ainsi qu’un
tableau récapitulant les interventions de l’enseignant et les tâches que doit effectuer
l’élève.
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Ces activités peuvent être réalisées tout au long de l’année, lors des périodes de
bibliothèque, par exemple. Nous suggérons de respecter l’ordre dans lequel les
activités sont présentées, car l’ordre proposé favorise une certaine évolution plus
«naturelle » de la réflexion et de la compréhension du monde de l’écrit. Mentionnons
que les activités permettent le développement simultané des habiletés propres à la
littératie (communication orale et écoute, lecture, écriture) tout en permettant la
construction de sens par le développement des compétences conceptuelles et
culturelles de Chauveau (1997). Tout ceci pourra augmenter l’intérêt et la motivation
de l’élève.
À ce propos, dans la prochaine section, nous allons présenter les liens existant entre
notre matériel et les concepts présentés à l’intérieur du deuxième chapitre.
4.2 LIENs ENTRE LE MATÉRIEL CRÉÉ ET LE CADRE DE RÉFÉRENCE
Dans la prochaine section, nous allons présenter les liens existant entre notre matériel
pédagogique et le cadre de référence. Ainsi, nous allons tout d’abord faire part de la
façon dont notre matériel répond aux implications du constructivisme et du
socioconstructivisme. Par la suite, nous allons exposer la manière dont notre matériel
permet de développer les compétences relatives au développement de la littératie chez
l’enfant (communication orale et écoute, écriture et lecture). En ce qui concerne la
lecture, nous allons expliquer comment nos activités peuvent permettre le
développement des structures cognitives et affectives de l’apprenti lecteur.
4.2.1 Différents concepts intégrés dans le matériel pédagogique
Tout d’abord, à l’intérieur du cadre de référence, nous avons fait état du
constructivisme ainsi que du socioconstructivisme en soulignant que la conception de
l’apprentissage du PFÉQ ainsi que du programme primaire était soutenue, entre
autres choses, sur ces fondements pédagogiques. En ce qui concerne le
constructivisme, rappelons que ce dernier «constitue une posture épistémologique
qui prétend qu’une personne développe son intelligence et construit ses connaissances
en action par la réflexion sur l’action et ses résultats » (Masciotra, 2007, p. 1; Piaget,
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1974). Ainsi, comme le soutient Piaget (1974), l’apprenant appréhende et comprend
les situations nouvelles à travers ce qu’il a déjà acquis et change ses connaissances
antérieures afin de s’y adapter. Quant au socioconstructivisme, mentionnons que la
médiation sociale joue un rôle primordial dans la construction des connaissances
(Vygotsky, 1985). À cet égard, le langage joue un rôle essentiel. De surcroit, nous
avons soutenu, à l’intérieur du cadre de référence, que l’élaboration de sens, l’action,
le rappel des connaissances antérieures, l’échange entre les pairs, l’immersion dans la
culture de l’écrit et l’utilisation des outils qui lui sont propres ainsi que des activités
suscitant la métacognition de l’élève constituaient des «contextes » à privilégier dans
une perspective de construction des savoirs.
Les activités de notre matériel sont fortement influencées par cette posture
épistémologique. En effet, pour chacune des activités, nous avons eu le souci
d’intégrer les processus propres aux compétences en littératie ainsi que plusieurs
disciplines (tableau 1). Cette intégration est présente pour permettre l’élaboration de
sens chez l’élève. Qui plus est, nos activités préconisent l’action de l’élève. En effet,
ce dernier est invité à réfléchir, à s’exprimer, à discuter, à écouter, à lire, à écrire, à
dessiner, à enquêter, à chercher, etc. Par exemple, des activités comme «Histoire de
littératie », < Enquête sur la littératie », < Détectives », « Des textes, des textes encore
des textes > ou «Des livres, des livres encore des livres », permettent à l’élève d’être
en action par la recherche sur Internet, dans les livres, par la confrontation de points
de vue avec les pairs ou dans la communauté. Enfin, les activités d’exploitation à la
suite des différentes lectures à haute voix permettent également à l’élève d’agir. En
effet, ce dernier, en plus de participer à la lecture interactive, est invité à dessiner, à
peindre, à écrire, à préparer des exposés, etc.
De plus, mentionnons que le souci d’éveiller les connaissances antérieures des élèves
pour chaque activité a toujours été présent. Par exemple, l’activité 1 intitulée «La
littératie et moi » permet à l’élève de relever ses conceptions de base en ce qui
concerne la littératie. D’autres activités utilisent également des stratégies comme le tri
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de mots (par exemple, l’activité «On lit trop dans ce pays ») afin de relever les
connaissances antérieures des élèves.
En ce qui concerne les échanges avec les pairs et l’enseignante, mentionnons que
plusieurs activités en impliquent. En effet, au travers du déroulement de plusieurs
d’entre elles, nous invitons les élèves à faire part de leur point de vue, notamment par
l’entremise de la discussion. En effet, les 30 activités de notre matériel permettent une
confrontation de points de vue, que ce soit par l’émission d’hypothèses avant le
déroulement de l’activité, de résultats obtenus à la suite d’une enquête (< Enquête sur
la littératie », « Détectives ») ou d’une entrevue (« Quand j’étais petit en littératie »)
ou par l’entremise du partage d’opinions ou d’impressions à la suite d’une lecture
(< Des livres qui parlent de livres »). De plus, plusieurs activités permettent aux
élèves de travailler en équipe pour réaliser divers projets. En fait, nous avons
répertorié au moins 17 activités où le travail d’équipe est suggéré. Enfin, il est
important de mentionner que 17 activités mettent également les élèves en contact
avec la communauté et l’environnement. Par exemple, l’activité « Histoire de
littératie» permet aux élèves d’effectuer une recherche sur Internet. «Enquête sur la
littératie» donne l’occasion aux élèves d’interroger les adultes de leur communauté
tout comme l’activité « QLIand j’étais petit en littératie ». De plus, une activité comme
«Le chevalier de l’alphabet» permet aux élèves de partager le fruit de leurs
découvertes avec d’autres membres de la communauté scolaire.
En ce qui concerne l’immersion dans la culture, mentionnons que toute la série
d’activités a cet objectif. Il suffit de prendre n’importe quelle activité et de le
constater. L’utilisation des outils comme les livres est également omniprésente.
L’élève est sans cesse mis en contact avec le livre. Qui plus est, l’élève est toujours
amené à réaliser une production. Que ce soit un dessin, une affiche ou une
composition, ces outils permettent à l’élève de faire évoluer sa pensée en lien avec ses
conceptions relatives à la littératie.
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Enfin, pour ce qui est de la métacognition, mentionnons qu’elle est présente au
travers des activités telles que «Le clip des stratèges » ou « Le chef d’oeuvre de
Chester ». En effet, ces activités amènent l’élève à verbaliser les stratégies cognitives
qu’il emploie pour lire et pour écrire.
Tableau 1: Disciplines intégrées dans chacune des activités du matériel
pédagogique créé
Nom de l’activité Lecture Écriture Communication Arts Mathématiques Univers
orale social
I) La littératie et X X X X X
moi
2) Histoire de X X X X Xlittératie
3) Enquête sur la X X X X X Xlittératie
4) Des textes, des
textes encore des X X X X
textes!
5) Détectives X X X X X
6) Des livres, des
livres, encore des X X X X X
livres!
7) Quand j’étais X X X Xpetit en littératie
8) 101 bonnes X X X X
raisons...
9) Le livre qui fait X X X X
aimer les livres...
10) Le roi voleur X X Xd’histoires
11) On lit trop dans X X X X
ce pays!
12) Le meilleur X X X
ami des livres
13) La petite fille X X Xdu livre
14) La petite
bibliothèque X X X
imaginaire
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15) L’ours qui
aimait les histoires
16) Le livre
disparu
17)Lechef
d’oeuvre de Chester
18) Travailler
moins pour lire X
plus
19)Legros
monstre..
20) Des livres pour X X
Nicolas
21)Lechevalierde
X X X X XI ‘alphabet
22)Lelivreà Xpropos des livres...
23) Arto et la fée X X Xdes livres
24) Sortez de mon X X Xlivre
25) Halte aux Xlivres
26)L’extraordinaire X X X Xgarçon...
27) Les Ontoulu ne
mangent pas les X X X X
livres
28) Croque-Voc X X X
29) Mon portrait X X Xd ‘ apprenti
30) Clip des X X X
stratèges
Dans la partie suivante, il est question de la façon dont la littératie a été exploitée
dans le matériel pédagogique créé.
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4.2.2 Littératie
Toutes les activités présentées dans le matériel pédagogique créé ont un lien direct
avec l’acquisition de la littératie qui est définie comme Suit par
Beauregard et al. (2011):
La littératie est en lien avec le développement, chez les individus, de
l’habileté à lire, à écrire, à parler et à écouter. Ces pratiques qualifiées de
«littératiées » peuvent être utilisées dans la vie courante, au travail, à
l’école ou dans la collectivité en fonction des objectifs visés par chacun,
et ce, en interaction avec ses propres valeurs et sa propre culture (p. 8-9).
Ainsi, comme le démontre le tableau 1, on se rend compte que toutes les activités
permettent le développement des habiletés propres à la lecture, à l’écriture, à la
communication orale et à l’écoute.
Qui plus est, notre matériel pédagogique comporte des activités permettant
l’utilisation de diverses formes de littératie : la littératie de l’imprimé, la littératie
perceptive, la littératie orale et la littératie informatique/numérique. Dans un premier
temps, la littératie de l’imprimé inclut les livres, les magazines et tous les types
d’imprimés (Trehearne, 2006). Ainsi, pratiquement toutes nos activités utilisent
l’imprimé soit dans les livres, ou à tout autre endroit, comme dans l’activité
<(Détective» où l’élève part à la recherche de l’écrit. Dans un deuxième temps, la
littératie perceptive fait référence quant à elle aux arts, à la sculpture, à l’artisanat et
au film (Trehearne, 2006). De ce fait, toutes les activités qui utilisent l’album, dans
lequel les illustrations sont omniprésentes, utilisent ce type de littératie. Pour ce qui
est de la littératie orale, celle-ci comprend la discussion, la conversation, les
conférences, la musique ou les bandes sonores, par exemple (Trehearne, 2006). Nos
30 activités intègrent ce type de littératie. En effet, les élèves doivent constamment
écouter et s’exprimer. Enfin, la littératie dite numérique/informatique fait entre autres
référence aux textes électroniques, comme les cournels et les jeux électroniques, à
Internet et aux cédéroms (Trehearne, 2006). Quelques-unes de nos activités utilisent
cette littératie. Par exemple, au cours de l’activité «Histoire de littératie », les élèves
sont invités à consulter Internet pour chercher les réponses à des questions
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spécifiques. Ainsi, les activités de notre matériel font appel à tous ces types de
littératies.
Nous considérons que notre matériel touche à tous les facteurs permettant le
développement de la littératie. Rappelons que ces facteurs sont d’ordre motivationnel
et psychoaffectif, social, culturel, cognitif et métacognitif (Dumais, 2011). En ce qui
concerne les facteurs d’ordre motivationnels et psychoaffectifs, nous croyons que
chaque activité a le souci de faire découvrir à l’élève le bienfondé de la littératie. À
cet égard, l’enseignant, qui doit privilégier la lecture à haute voix dans 23 activités,
représente alors un modèle et permet à l’élève de « s’attacher » affectivement aux
livres. Ceci peut avoir comme effet de motiver l’élève à en découvrir davantage et à
s’approprier personnellement le monde de l’écrit. Qui plus est, cette découverte
permet certainement de pallier des lacunes chez certains enfants dont les milieux
familiaux et communautaires ne permettent pas nécessairement cette
« acculturation ». Les facteurs d’ordre social et culturel sont alors touchés. Enfin, le
questionnement, les recherches, les discussions permettent le développement des
aspects cognitifs et métacognitifs dont il est question.
Nos activités mettent également l’accent sur le développement de la compétence
orale, de l’écriture et de la lecture. C’est ce que nous allons analyser dans les
prochaines sections.
4.2.2.1 Communication orale
Les 30 activités invitent les élèves à s’exprimer oralement. En effet, l’enseignant
invite fréquemment l’élève à réfléchir et à donner son avis, à l’oral, par l’entremise de
la discussion ou en questionnant les élèves, par exemple. De plus, l’élève est très
souvent invité à venir présenter le fruit de son travail aux autres, de façon spontanée,
par l’entremise de courtes présentations quasi improvisées ou en préparant un exposé.
L’activité «L’enquête > en est un bel exemple tout comme l’activité « Quand j’étais
petit en littératie » où l’élève doit présenter les résultats de sa recherche aux autres en
s’étant préparé à l’avance. C’est pendant ces moments que l’enseignant peut
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enseigner les compétences communicatives dont nous avons parlé dans le cadre de
référence. Par exemple, à la suite de la lecture de l’album «Le chevalier de
l’alphabet » où l’élève doit présenter un exposé sur l’importance de la littératie dans
la vie de tous les jours, il s’agit d’une situation typique de communication orale.
Enfin, l’activité «Le clip des stratèges» permet également de travailler les
compétences reliées à la communication orale en adaptant sa présentation à la
caméra. En tout, 30 activités sur 30 permettent de travailler la compétence orale de
l’élève, et ce, de différentes façons. Il est en de même pour l’écriture.
4.2.2.2 Écriture
Elbow (2004) soutient que le langage oral et l’écriture permettent aux élèves
d’enrichir leur vocabulaire et d’augmenter leur bagage d’idées, ce qui leur permet de
faire d’autres liens et de comprendre les choses différemment. Ces propos vont dans
le même sens que ceux de Routman (2005) qui affirme qu’écrire permet aux enfants
d’apprendre des éléments nouveaux. En effet, le fait d’écrire sur un sujet que nous ne
maitrisons pas tout à fait nécessite une réflexion plus poussée, et donc, irne meilleure
compréhension.
Ainsi, la majorité des activités du matériel créée fait appel à l’écriture. Celle-ci est
principalement utilisée afin que l’élève apprenne sur lui-même et qu’il structure sa
pensée. L’écriture est également utilisée comme méthode pour prolonger les lectures
des textes littéraires afin de s’approprier et de voir le texte sous un nouvel angle. De
cette façon, lélève est régulièrement invité à se mettre à la place de l’auteur. Par
exemple, dans l’activité «Le chef-d’oeuvre de Chester », l’élève doit imaginer et
écrire ce que le chat pourrait lui écrire. Dans « La petite fille du livre », l’élève a
comme mandat d’écrire à son tour des histoires et de se mettre dans la peau d’un
auteur. C’est le même principe dans l’activité «La bibliothèque imaginaire» où
l’élève, à partir d’une page couverture et d’un résumé inventé, doit rédiger sa propre
histoire. Dans l’activité «Le roi voleurs d’histoires », l’élève est également invité à
rédiger des histoires, mais aussi un abécédaire. Ainsi, les compétences
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graphophonétiques (Morin et Montésinos-Gelet, 2006) et l’orthographe sont mises de
l’avant et exploitées. Pour ce qui est de < L’ours qui aimait les histoires », il est
demandé à l’élève de rédiger une autre fin à l’histoire. Dans l’activité «Travailler
moins pour lire plus », l’élève doit réaliser une affiche et trouver un slogan. En ce qui
a trait à l’activité «Sortez de mon livre », l’élève doit rédiger des fiches descriptives.
Les situations d’écriture proposées sont donc diversifiées et permettent à l’élève
d’écrire en fonction de différentes intentions d’écriture. Par ailleurs, comme le
souligne Simard (1995), nous avons voulu créer une communauté <écrivante » où
l’élève peut se percevoir comme un auteur et, par le fait même, mieux comprendre le
fait qu’un message est toujours l’oeuvre de quelqu’un qui avait, à la base, une
intention quelconque. Cet élément n’est pas sans rappeler le développement des
compétences conceptuelles de Chauveau (1997) qui mettent notamment l’accent sur
le fonctionnement de l’écrit. En tout, 30 activités sur 30 permettent de travailler la
compétence à écrire de l’élève de façon diversifiée.
Dans la prochaine section, il est question du développement de la compétence en
lecture.
4.2.2.3 Lecture
En ce qui a trait à la lecture, mentionnons que la lecture à haute voix, donc modelée
pour l’élève, est principalement utilisée. Les activités de la huitième section intitulée
« Des livres qui parlent de livres » le montrent bien. C’est d’ailleurs Dupin de Saint
André et al. (2007) qui rappellent que, pour qu’une lecture à voix haute soit
bénéfique pour la compréhension des élèves, l’enseignant se doit de faire des
interventions avant, pendant et après la lecture. Avant la lecture, l’enseignant peut
présenter le livre, discuter à propos du thème de l’histoire, poser des questions, faire
des prédictions avec les élèves, etc. Pendant la lecture, l’enseignant peut s’arrêter et
faire résumer ce qui vient d’être lu ou faire faire d’autres prédictions. À la fin de la
lecture, l’enseignant peut vérifier la compréhension et l’interprétation des élèves, les
faire réagir et leur faire apprécier le texte. Cette démarche est aussi appelée «lecture
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interactive » (Lebrun et Le Pailleur, 1992). Ainsi, il s’agit exactement des
interventions que nous proposons lors des activités où la lecture à voix haute est
préconisée. Qui plus est, les activités où l’accent est mis sur la lecture à haute voix
permettent un certain développement de la fluidité. En effet, les élèves, après
l’activité comme telle, ont toujours le loisir d’aller relire le livre de façon autonome
ou en dyade, ce qui permet de travailler la reconnaissance de mots, la lecture par
groupes de mots ainsi que la fluidité.
Cependant, l’élève est également invité à lire par lui-même (lecture autonome) lors
des activités de recherche (comme dans les activités « Histoire de littératie »,
Enquête », « Quand j’étais petit en littératie », etc.). En tout, 30 activités sur 30
permettent de travailler la compétence du savoir-lire de l’élève de différentes
manières et pioposent des intentions de lecture variées.
4.2.3 Développement des structures cognitives et affectives de l’élève
Rappelons que, dans le modèle de lecture-compréhension d’Irwin (1991), on fait la
différence entre ce qu’est le lecteur (structures cognitives et structures affectives) et
ce qu’il réalise (processus). Ainsi, les structures cognitives incluent les connaissances
sur la langue ainsi que les connaissances sur le monde. Les connaissances sur la
langue comportent les connaissances phonologiques, métasyntaxiques, sémantiques
et pragmatiques. L’activité «Croque-Voc » permet, sans contredit, de développer les
connaissances sémantiques tout comme les activités où la littérature est utilisée.
Chaque fois que l’enseignant ajoute, avec les élèves, de nouveaux mots sur le tableau,
une étude exhaustive de ces derniers peut être effectuée. Ainsi, les connaissances
phonologiques et syntaxiques pourront être plus grandes.
Les connaissances du lecteur sur le monde, notamment en ce qui concerne le monde
de la littératie, sont principalement touchées dans le matériel créé. En effet, toutes les
activités visent une quête de sens par rapport à la littératie. Que ce soient les activités
de recherche (< La littératie et moi », « Histoire de littératie », < Enquête »,
«Détectives », «Des textes, des textes encore des textes », Des livres, des livres
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encore des livres » « Quand j’étais petit en littératie ») ou les activités en lien avec
l’animation de lecture (« Des livres pour Nicolas », « Le chef d’oeuvre de Chester »,
«Les Ontoulu ne mangent pas les livres », «Travailler moins pour lire plus », etc.),
le matériel vise à augmenter le bagage de connaissances en lien avec le monde de la
littératie.
En ce qui concerne les structures affectives, nous pouvons affirmer que l’activité
«Enquête > ainsi que celle intitulée «Quand j’étais petit en littératie », veut toucher
le coeur de l’enfant puisqu’il est question de son propre vécu et de celui des adultes
qui sont le plus significatifs pour lui. Aussi, toutes les activités reliées à l’animation
de lecture peuvent permettre à l’enfant de s’identifier et, par le fait même, de susciter
son intérêt, sa motivation et de faire le lien entre la littératie et le plaisir d’apprendre.
Par exemple, dans le cadre de la lecture du livre L’ours qui aimait les histoires,
l’élève est invité à apporter son ours en peluche à qui il fera la lecture.
Quant aux processus de lecture, ces derniers ont été très peu touchés par le matériel.
À part l’activité «Les Clips des stratèges », l’accent n’a pas été mis sur les processus
mis en branle lors de la lecture malgré le fait que ces derniers soient importants. Ces
deriièresseiapportent en effet directement aux compétences de Chauveau (1997) qui
soutient que la compréhension du principe stratégique de la lecture est essentielle.
Nous pouvons conclure en mentionnant que notre matériel intègre différents concepts
pédagogiques (constructivisme, socioconstructivisme, enseignement intégré). Qui
plus est, nous pouvons mentionner que tous les aspects du développement de la
littératie sont touchés à l’intérieur de toutes les activités, soient la communication
orale (et l’écoute), l’écriture et la lecture. Aussi, en voulant développer les
compétences conceptuelles et culturelles propres au monde de l’écrit
(Chauveau, 1997), nous avons également touché les structures cognitives
(connaissances sur la langue et connaissance sur le monde) et affectives du lecteur.
Dans la prochaine section, une synthèse des commentaires reçus à la suite de
l’analyse de notre matériel par des expertes sera présentée.
CINQUIÈME CHAPITRE
ANALYSE DES EXPERTES
Un livre est un outil de liberté. —Jean Guéhenno
Qui veut se connaitre, qu ‘il ouvre un livre. —Jean Paulhan
Dans ce dernier chapitre, nous allons présenter une synthèse des commentaires des
évaluatrices. À titre de rappel, les expertes qui ont analysé notre matériel étaient au
nombre de quatre. Nous retrouvons donc deux enseignantes de troisième année
oeuvrant dans notre milieu d’intervention, une directrice d’une école d’éducation
internationale ainsi qu’ une orthopédagogue travaillant également dans une école
d’éducation internationale.
Nous avons classé les commentaires concernant les points forts, les points à améliorer
et les commentaires généraux par catégories. En ce qui concerne les points forts, les
catégories sont les suivantes 1) Pertinence et originalité du matériel; 2) Activités
diversifiées et stimulantes; ainsi que 3) Matériel simple à consulter, facilement
adaptable et pratique. Pour ce qui est des points à améliorer, les catégories sont les
suivantes : 1) Développer davantage les stratégies 2) Varier les supports d’écriture; et
3) Manque de liberté et de discussions entre les élèves. Pour ce qui est des
commentaires généraux, notons que nous avons pu les intégrer à l’intérieur des
catégories en lien avec les points forts et les points à améliorer.
5.1 POINTS FORTS
Dans cette section, nous allons faire part des points forts mentionnés par les expertes
1) pertinence et originalité du matériel; 2) activités diversifiées et stimulantes; et 3)
Matériel simple à consulter, facilement adaptable et pratique pour les enseignants.
5.1.1 Pertinence et originalité du matériel
À la lecture des commentaires des expertes, nous dégageons le fait que notre matériel
s’avère pertinent et original. En effet, les qLlatre expertes ont dénoté le fait qu’il
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n’avait jamais lu ou vu auparavant une série d’activités permettant à l’élève de
comprendre le monde de l’écrit de cette façon. Elles ont donc trouvé très pertinente
l’élaboration de l’ensemble de nos activités. Ce commentaire de la directrice de
l’école illustre bien notre propos : «L’originalité du sujet est un premier point fort.
Effectivement, il est très intéressant de présenter aux jeunes enfants le concept de
littératie puisque ce sujet est peu (ou pas du tout) abordé dans le matériel
pédagogique traditionnel ». L’enseignante 1 allait dans le même sens en affirmant que
«le matériel apprend [à l’élève] à démystifier la lecture ».
Le fait que les activités du matériel soient diversifiées et stimulantes fait partie des
points forts qui ont été relevés. C’est ce dont il est question dans la prochaine partie.
5.1.2 Activités diversifiées et stimulantes
Comme nous l’avons mentionné, la synthèse des commentaires concernant les points
forts dénote également le fait que notre matériel comporte des activités qui sont
diversifiées, porteuses de sens et favorisant la stimulation de l’imaginaire des élèves.
À ce sujet, la directrice qui a analysé le matériel a noté que
Les activités sont, elles aussi, variées et porteuses de sens. Elles
permettent aux enfants de travailler leurs stratégies (surtout celle de la
prédiction). Elles vont permettre aux élèves autant de choisir des livres
que de trouver le livre qui les intéresse l’aspect du plaisir de lire est très
bien exploité dans chacune des activités. (directrice)
Quant à l’orthopédagogue, cette dernière a souligné que
À travers les différentes activités proposées, l’élève est grandement
suscité au niveau de la construction de sens de la lecture et les ateliers
sont stimulants pour les enfants. Ils sont appelés à exploiter leur côté
imaginaire, [à] se faire des images mentales [...] Bravo! Belle diversité de
lectures et d’activités. A plusieurs reprises, la créativité de l’enfant est
sollicitée. L’enfant est fréquemment amené à partager ses idées, ce qui
stimule sa pensée (émergence d’idées) dans tous les sens. J’aime
beaucoup l’accent particulier qui stimule l’élève à s’exprimer et [à]
communiquer sur les divers albums lus. (orthopédagogue)
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Un commentaire relatif à l’intégration des disciplines a été souligné par la
directrice. Nous associons ce commentaire au fait que les activités semblent
stimulantes. C’est également la directrice qui a émis le commentaire que
l’activité «On lit trop dans ce pays » permettait une intégration des contes
classiques et que cela était très intéressant
Les activités présentées aux élèves intègrent parfaitement bien des
activités d’arts, d’écriture. Un des points forts et présent tout au long des
activités est le souci de développer le vocabulaire des enfants, de
l’intégrer autant à l’écrit que dans l’oral. Le souci de présenter des textes
classiques (des contes) est aussi une force. (directrice)
Quant à l’enseignante I, cette dernière a dénoté que : «Les activités sont diversifiées
et le matériel stimule l’imaginaire, la créativité et favorise le questionnement ».
Voici maintenant la présentation d’une autre catégorie en lien avec les points forts du
matériel.
5.1.3 Matériel simple à consulter, facilement adaptable et pratique
Trois expertes, soient l’enseignante 1, l’orthopédagogue et la directrice, ont noté que
notre matériel était simple à consulter et facilement adaptable à tous les ordres
scolaires. En effet, en parlant des activités, ]‘orthopédagogue a souligné que
«Celles-ci sont très bien expliquées et faciles à mettre en pratique pour tout
enseignant ». L’enseignante 1, quant à elle a commenté de la façon suivante: «[Le
matérielj peut être adaptable à plusieurs niveaux; utile pour les enseignants qui sont
en panne d’inspiration ». Enfin, la directrice a également mentionné que
Ce travail a l’avantage de s’adapter pour les enfants de différents niveaux
scolaires [...]. [Grâce] à son sujet, [mais aussi grâce] à sa construction, ce
travail sera, probablement, un élément important pour les enseignants
soucieux de parfaire les pratiques de la littérature chez leurs élèves. Le
déroulement des activités est parfaitement décrit, la présentation et les
objectifs pédagogiques également. (directrice)
Ainsi, à la suite de l’analyse des commentaires des expertes concernant les points
forts de notre projet, nous retenons que notre matériel s’avère pertinent et original.
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Qui plus est, les activités que nous avons élaborées se démarquent par leur diversité et
la stimulation qu’elles engendrent chez les élèves. Enfin, la présentation que nous
avons choisie s’avère être simple à consulter, facilement adaptable à différents ordres
scolaires et pratique pour les enseignants. Ce commentaire de la directrice résume
bien le fait que notre matériel comporte plusieurs points forts
À cause de son sujet, à cause aussi de sa construction, ce travail sera
probablement un élément important pour les enseignants soucieux de
parfaire les pratiques de la littérature chez leurs élèves. Ce travail présenté
aux enseignants [du] préscolaire, [du] 1 et [du] 2 cycle dans notre
établissement a remporté un fier succès. Si son auteur l’autorise, je
compte bien l’utiliser pour enrichir l’enseignement dans nos classes.
(directrice)
Dans la prochaine section, nous allons faire une synthèse des points à améliorer en
lien avec le matériel pédagogique créé.
5.2 PoINTs À AMÉLIORER
Dans cette partie, nous allons élaborer à propos des éléments à améliorer suivants 1)
Développement des stratégies de lecture; 2) Variété des supports d’écriture; et 3)
Manque de liberté et de discussions entre les élèves.
5.2.1 Développer les stratégies de lecture
L’orthopédagogue qui a analysé notre matériel a clairement noté qu’une des lacunes
de notre matériel est le fait que ce dernier ne permettait pas assez le développement
des différentes stratégies propres au développement des habiletés en lecture. Elle a
notamment souligné que
Les stratégies de lecture pourraient être [mises] en pratique plus
rapidement à l’intérieur des activités. Tout au long des jeux, l’élève
exerce les quatre dimensions de la lecture, mais il est moins appelé à
utiliser consciemment ses processus. Il pourrait y avoir une section à
l’intérieur des activités où l’élève est amené à prendre conscience des
processus qu’il utilise en lecture. Cela pourrait se faire lors des
discussions. Un processus serait ciblé et en sous-groupe, les élèves
feraient connaitre aux pairs la façon de l’utiliser. (orthopédagogue)
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Nous sommes tout à fait en accord avec ces commentaires et nous souhaiterions
modifier les activités en ce sens. En ce qui concerne les dimensions de la lecture
(comprendre, interpréter, réagir et apprécier), notons que ce commentaire de
l’orthopédagogue nous a pci-mis de nous questionner davantage sur ce que nous
pourrions ajouter au déroulement des activités de la section « Des livres qui parlent
de livres » pour permettre un développement plus exhaustif de ces dimensions.
Qui plus est, c’est l’enseignante 2 qui a mentionné qu’elle aurait souhaité avoir plus
de détails sur les interventions à effectuer pendant les activités où la lecture à haute
voix est préconisée (questions à poser pendant la lecture, résumé à faire, opinions à
partager). En effet, dit-elle, cela permettrait de «cerner les stratégies à travailler >.
Nous sommes d’accord avec ce commentaire. Cependant, par souci de
différenciation, nous souhaitions laisser le loisir aux enseignants de sélectionner eux-
mêmes ces différentes interventions plus «détaillées » en fonction de leur groupe
d’élèves. Aussi, l’enseignante 2 a émis une suggestion concernant le fait que des
indications pourraient être laissées quant à l’intégration des éléments essentiels du PP
ainsi que des qualités du profil, étant donné que notre école dispense le programme
d’éducation internationale. Nous avons trouvé cette suggestion très intéressante.
Le prochain point à améliorer traite des supports d’écriture.
5.2.2 Varier les supports d’écriture
La directrice qui a analysé notre matériel a mentionné que celui-ci pourrait varier
davantage l’exploitation du support de l’écrit. Elle a noté que « [p]our les plus grands,
l’exploitation du support de l’écrit pourrait être plus présente (support naturel : pierre,
parchemin, livre, ordinateur, iPad, iPhone, etc.) ».
Nous sommes en accord avec ce commentaire. En effet, nous croyons que varier les
supports d’écriture et prendre le temps de les faire observer par les élèves,
permettraient à ces derniers de vraiment prendre conscience de l’évolution des façons
de faire en littératie et, par le fait même, de mieux comprendre le monde qui les
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entoure. Notons, toutefois, que l’activité «Histoire de littératie» permet une
exploitation diversifiée des différents supports d’écriture.
5.2.3 Manque de liberté et de discussions entre les élèves
C’est la directrice qui a relevé que les élèves manquaient de liberté lors de la
réalisation des activités et que les discussions et les travaux d’équipe manquaient.
Son commentaire était le suivant
L’ensemble des activités demande une intervention dirigée de
l’enseignant, les élèves doivent produire un travail unique, les discussions
sont collectives. Les jeunes ne font pas d’activités en équipe, et les
discussions ou «conversations » entre pairs manquent [...1. Les élèves ne
sont pas invités à poser des questions pour construire leur propre travail,
ils sont dirigés par l’enseignant qui seul, a son plan. (directrice)
Ce commentaire nous a fait réfléchir et nous en sommes venues à la conclusion qu’en
effet, nous pourrions ajouter des moments pour permettre aux élèves de discuter entre
eux seulement. Qui plus est, nous pourrions également leur demander davantage leur
avis quant aux diverses façons de réaliser les différents travaux. Cependant, notons à
ce sujet que, pour les activités comme «La littératie et moi », «Enquête sur la
littératie », « Détectives », < Quand j’étais petit en littératie », « Le clip des
stratèges > ou «Mon portait d’apprenti >, l’enseignante est invitée à demander l’avis
des élèves pour réaliser l’activité, notamment à propos des façons de présenter les
résultats, les questionnaires, les façons de faire, etc. De plus, le travail d’équipe est
tout de même suggéré pour 17 activités sur 30 comme «Histoire de littératie », «Le
roi voleur d’histoires », « Le meilleur ami des livres », « Travailler moins pour lire
plus », «Le chevalier de l’alphabet » ou « Arto et la fée des livres ».
Dans la prochaine partie, nous ferons part des limites en lien avec le matériel
pédagogique que nous avons mis sur pied.
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5.3 LIMITES DU MATÉRIEL PÉDAGOGIQUE PROPOSÉ
En premier lieu, même si les expertes qui ont validé notre matériel ne l’ont pas
mentionné, nous croyons qu’une plus grande place aurait pu être faite pour
l’évaluation des élèves, et ce, même si nos activités ont lieu lors des périodes de
bibliothèque. Aussi, des interventions pour réviser devraient être plus présentes. Par
exemple, à la suite des textes lus, nous pourrions réaliser des supports visuels pour
résumer et faire le bilan des différentes prises de conscience. Dans une perspective
constructiviste, une réflexion sur l’action doit être présente. Nous considérons que cet
aspect n’est pas assez valorisé dans notre matériel. Qui plus est, des réflexions sur le
transfert de ce qui a été appris durant la série d’activités devraient être contenues dans
le matériel. En effet, comme nous l’avons soutenu à l’intérieur de la problématique, le
développement de compétences est investi d’un objectif primordial qui est le transfert
des apprentissages. Dans le cadre du PP, cet aspect est présent par l’élément essentiel
qu’est « l’action » (acte qui vient de l’initiative de l’élève à la suite de ses
apprentissages). Ainsi, nous considérons que cet aspect est fondamental et constitue
une réelle limite de notre matériel. Aussi, nous pensons que l’activité «Mon portrait
d’apprenti» devrait être plus exhaustive, contenir les éléments que nous venons
d’expliciter et être présente tout au long de l’année. Ainsi, l’élève, ses parents ainsi
que l’enseignante verraient de façon plus claire et significative l’évolution de l’élève
quant à son cheminement en littératie.
Nous croyons également que des interventions concernant le développement des
connaissances sur la langue devraient être plus présentes (phonologiques,
syntaxiques, sémantiques et pragmatiques). Par exemple, des jeux avec les nouveaux
mots rencontrés lors des lectures pourraient avoir lieu, et ce, même si le
«Croque-Voc » est présent pendant toute la série d’activités. L’enseignant se devrait
de modeler davantage (démonstration) ses savoir-faire et ses savoir-être en tant que
lecteur, scripteur, communicateur et auditeur. Des remarques devraient être incluses
dans la description des activités. Nous sommes d’avis que le développement de la
fluidité devrait être également une préoccupation constante. Ainsi, beaucoup plus
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d’indications devraient être présentes quant à ces divers éléments dans la description
de chacune des activités.
De plus, nous croyons que le fait de ne pas avoir touché davantage les stratégies, et
donc les processus, constitue une certaine limite. Cet élément est pourtant relié au
développement des compétences conceptuelles (comprendre le principe stratégique
de la lecture). Comme l’orthopédagogue qui a analysé notre matériel l’a suggéré,
nous croyons qu’il pourrait être relativement facile d’ajouter des pistes à ce sujet pour
plusieurs activités, notamment celles appartenant à la section «Des livres qui parlent
de livres ». Les dimensions de l’apprentissage de la lecture nous questionnent
également à savoir la compréhension, l’interprétation, la réaction et l’appréciation.
Travailler davantage ces dernières lors des 20 activités de la section « Des livres qui
parlent de livres » pourrait être un objectif de premier plan. Cependant, rappelons que
notre principal objectif lors de la conception de notre projet était de faire évoluer la
pensée de l’élève concernant le monde de la littératie. Qui plus est, enrichir nos
activités en présentant plus de supports écrits et en permettant plus d’échanges entre
les élèves eux-mêmes demeure des suggestions de la part des expertes que nous
allons considérer.
Enfin, étant donné que nous enseignons dans une école où est dispensé le PP, nous
croyons que nous pourrions intégrer des éléments essentiels ainsi que les qualités du
profil, II s’agit d’ailleurs d’une suggestion faite par l’enseignante 2.
CONCLUSION
Lire et être curieux, c ‘est la même chose. -Pascal Quignard
Nous avons voulu créer un matériel pédagogique pouvant développer à la fois les
compétences propres au savoir-lire, au savoir-écrire, au savoir-communiquer et au
savoir-écouter. Qui plus est, nous souhaitions également que ce matériel permette le
développement des compétences conceptuelles et culturelles élaborées par
Chauveau (1997) et donc, en d’autres mots, que les activités fassent en sorte que
l’élève puisse finalement répondre aux questions « Comment fonctionne l’écrit? » et
«À quoi sert-il? ». De cette façon, nous pouvons croire que les différentes activités
peuvent jouer à la fois sur la compréhension en lecture (et, par le fait même, en
écriture), mais aussi sur la motivation et l’intérêt de l’élève en matière de lecture et de
littérature.
Aussi, nous avons développé une démarche appuyée sur le constructivisme et le
socioconstructivisme qui sont des fondements de l’apprentissage propres à notre
milieu d’intervention. Chaque activité se base sur ces fondements et la poursuite des
activités dans leur ordre respectif permet une évolution de la pensée de l’élève quant
à sa compréhension du monde de l’écrit. La transdisciplinarité, l’action, le rappel des
connaissances antérieures, l’acculturation, l’utilisation des outils qui lui sont propres,
la métacognition, le questionnement et la discussion sont les approches pédagogiques
favorisées. De plus, la littérature jeunesse est abondamment utilisée et c’est l’album
qui est en vedette comme genre littéraire étant donné que ce dernier peut être lu
facilement et rapidement par les élèves de troisième année. QLIi plus est, comme nous
l’avons déjà mentionné, l’album permet une intégration facile des arts plastiques en
raison de la présence des nombreuses illustrations. Enfin, mentionnons que c’est la
lecture à haute voix qui a été préconisée pour exploiter les albums.
Notre matériel a été évalué par quatre expertes. En outre, nous avons reçu des
commentaires très positifs notamment par rapport au fait que notre travail est original,
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plaisant pour l’élève, pertinent, riche de sens et qu’il permet, entre autres, de
développer la créativité. Ii a également été souligné que notre projet était simple à
consulter, facilement adaptable à tous les ordres scolaires et pratique pour les
enseignants. Nous sommes conscientes du fait que les activités pourraient permettre
davantage le développement des stratégies propres au développement des
compétences en littératie. Nous pourrions aussi enrichir davantage les différentes
activités pour perniettre à l’élève d’interpréter, de réagir et d’apprécier les oeuvres
lues. Enfin, nous pourrions également bonifier chacune des activités en y ajoutant
d’autres supports d’écriture, notamment et en laissant plus de liberté pour les
échanges entre les pairs.
Selon nous, une section devrait être consacrée à la révision des différents
apprentissages par la construction de supports métacognitifs, par exemple. Aussi, il
pourrait y avoir une section consacrée à l’évaluation et au progrès de l’élève quant à
son cheminement personnel en littératie même si l’activité (<Mon portrait d’apprenti»
a pour but de répondre à cet objectif.
Pour le futur, nous espérons vivement que ce matériel pédagogique puisse devenir un
outil précieux pour les enseignants qui sont prêts à réaliser quelques modifications
dans leur pratique pédagogique. À moyen terme, il serait pertinent de valider le
matériel créé, et ce, dans différentes écoles, dans divers milieux scolaires et à
différents niveaux afin de connaitre la valeur pédagogique du matériel proposé.
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ANNEXE A:
Évaluation du matériel pédagogique par les expertes
1. Vous avez accepté de valider ce matériel et nous vous en remercions. Veuillez inscrire en
quoi consiste votre expertise en matière de développement de la littératie chez les enfants.
2. Après avoir consulté ce document, êtes-vous en mesure de relever des points forts? Si oui,
I esquel s?
3. Après avoir consulté ce document, êtes-vous en mesure de relever des points à améliorer?
Si oui, lesquels?
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4. Commentaires généraux
Merci de votre précieuse collaboration. Nous vous informons que vous pouvez également annoter
le document tout au long de votre lecture. Vos commentaires pour chacune des activités sont
vraiment les bienvenus!
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ANNEXE B:
Matériel pédagogique en enseignement de la littératie pour les élèves
de troisième année du primaire
Bonjour!
Si vous avez ce document entre les mains, c’est sans aucun doute parce
que l’enseignement de la littératie vous intéresse... Nous avons donc un
point en commun! Depuis le début de ma carrière, la littératie a toujours été au centre de mes
préoccupations de pédagogue. Comment faire pour que mes élèves soient MOTIVÉS à
devenir de « vrais » lecteurs, de « vrais » scripteurs et de « vrais » communicateurs?
La littératie (lecture, écriture et communication orale) comporte tant de facettes, nécessite
tellement de préalables, qu’il est facile d’y perdre son latin au travers de la panoplie
d’ouvrages pédagogiques traitant de ce passionnant sujet...
Après une recherche de longue haleine à propos du développement de la littératie, j’ai voulu
vérifier les théories apprises. Ce sont mes élèves et mes enfants, les meilleurs professeurs qui
soient, qui m’ont guidée dans l’élaboration de mon travail. C’est avec joie que je vous le
divulgue en espérant de tout coeur qu’il pourra vous aider et vous inspirer dans le but de faire
apprendre et faire aimer la littératie à un plus grand nombre d’enfants possibles!
Mon matériel a été créé dans une perspective de construction des savoirs. La
transdisciplinarité, l’action, le rappel des connaissances antérieures, le questionnement et la
discussion y sont donc préconisés. Nous avons voulu, avec ce travail, permettre aux élèves de
troisième année de comprendre la littératie comme outil de construction du savoir. En quoi
consiste la littératie? À quoi sert la littératie? Pourquoi les compétences qui y sont reliées
sont-elles si importantes dans mon cheminement? En cherchant les réponses à ses questions,
entre autres, nous croyons que l’élève dégagera plus de sens et donc de motivation à utiliser la
littératie pour connaitre le monde et s’ouvrir à lui. De plus, en vérifiant les conceptions des
enfants concernant la littératie, nous croyons être en mesure de remédier à certaines zones
erronées et parvenir ainsi, au bout du compte, à une meilleure performance de l’enfant en
I ittératie.
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Je vous invite donc à lire le programme d’activités et à le commenter. Votre avis nous est
précieux. Vous pourrez laisser vos notes concernant la description générale des activités à la
page suivante. Nous vous remercions à l’avance! Vous constaterez que pour chacune des
activités, les rôles de l’enseignante et de l’élève y sont décrits pour tout le déroulement des
différentes activités.
La littératie constitue un apprentissage fondamental à la base de tous les autres. On ne cesse
de le dire, on ne cesse de le démontrer. Il est même devenu un sujet récurrent en éducation. Il
est donc de notre devoir, en tant qu’enseignant, parent, éducateur ou citoyen, que chaque
enfant parvienne à bien parler, à bien écrire et à bien lire, quel que soit l’endroit où il se situe
dans son parcours scolaire, et ce, pour le restant de sa vie! Et nous pouvons penser qu’avec ce
matériel, vous et moi contribuons à cette noble mission!
Bien à vous,
Hélène Brazeau
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1. LA LITTÉRATIE ET MOI
Il est primordial de connaitre les conceptions de base des
enfants à propos de la littératie. Bien que les élèves de
troisième année soient considérés comme étant des lecteurs
et des scripteurs, il est quelquefois surprenant de constater à
quel point ils ont peu de choses à dire au sujet de la littératie.
Ce que je sais...
Que sais-tu au sujet du langage oral? De la lecture? Et de l’écriture? As-tu déjà réfléchi à
ces propos? Qu’est-ce que la littératie? Qu’est-ce qu’écrire? Pourquoi écrivons-nous?
Qu’est-ce qu’on écrit quand on veut écrire? Qu’est-ce qu’il faut savoir pour écrire?
Qu’est-ce que la calligraphie? Que sais-tu à propos des lettres de l’alphabet? Que veulent
dire «majuscule» et «minuscule »? Est-ce seulement pour écrire en français que nous
utilisons l’alphabet? Existe-t-il d’autres types d’alphabets? Est-ce que toutes les langues
s’écrivent? Quels sont les signes orthographiques en français (accent, cédille, trémas,
apostrophe)? Pourquoi les utilisons-nous? Qu’est-ce que la ponctuation? Pourquoi
l’utilisons-nous? Quelle est la différence entre écrire et parler? Comment faire pour écrire
ce qu’on dit et se faire comprendre? Qu’est-ce qu’un mot? Qu’est-ce qu’une phrase?
Qu’est-ce qu’un paragraphe? Qu’est-ce qu’un texte? Quelles sont les sortes de textes que
tu connais? Qu’est-ce qu’un texte courant? Qu’est-ce qu’un texte littéraire? Quels sont les
types de textes littéraires? Qu’est-ce qu’un conte? Qu’est-ce qu’un roman? Qu’est-ce
qu’un poème? Sur quoi peut-on écrire? Avec quoi peut-on écrire? Sur quoi peut-on lire?
Avec quoi peut-on lire? Où retrouve-t-on beaucoup de livres? Qu’est-ce qu’une
bibliothèque? Qu’est-ce qu’une librairie? Qu’est-ce qu’un café Internet? Qu’est-ce qu’un
lecteur? Qu’est-ce qu’un scripteur? Qu’est-ce qu’un auteur? Qu’est-ce qu’un écrivain?
Qu’est-ce qu’un illustrateur? Qu’est-ce qu’un éditeur? Qu’est-ce qu’un bibliothécaire?
Qu’est-ce qu’un relieur? Qu’est-ce qu’un imprimeur? Qu’est-ce qu’un blogueur? Qu’est
ce qu’un journaliste? Qu’est-ce qu’un chroniqueur? Comment procéder pour écrire? Où
peut-on écrire? Comment procéder pour lire? Où peut-on lire? Pourquoi est-ce important
de savoir bien parler? De savoir bien écrire? De savoir bien lire? Est-ce possible que des
o
o
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adultes ne sachent ni lire ni écrire? Comment cela est-il possible? Comment font les
personnes non voyantes pour lire? Comment font les sourds et muets pour communiquer?
Qu’arriverait-il si nous ne pouvions pas communiquer par écrit?
Les questions à poser sont infinies. Chaque élève est invité à rédiger et/ou à exprimer ses
propres réponses.
Rôle de l’ensei2riant Rôle de l’élève
*Poser les questions suggérées dans le *L’élève doit réfléchir et donner son avis à
résumé de l’activité; écouter attentivement l’oral.*Écoute des réponses lors du
les réponses des élèves. On peut réaliser un visionnement du clip.
Vox Pop qu’on enregistrera. On visionne
le clip, par la suite.
Concevoir, avec les élèves, une façon de
représenter les informations recueillies au Participer à la représentation collective
sujet de la littératie (carte conceptuelle); des informations recueillies; donner son
afficher la carte et y faire référence avis à l’oral.
régulièrement.
*L’élève rédige ses questions personnelles.
*lnviter les élèves à rédiger leur propre
question
/AV/7/
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2. Histoire de la littératie
Dans cette activité, les élèves effectueront une recherche afin de connaitre l’histoire de la
littératie. Comment a-t-on commencé à lire et à écrire? Pour quelles raisons a-t-on inventé ce
système? Quand a-t-on commencé à lire et à écrire pour se divertir? Pour quelles raisons? À
l’aide du livre intitulé La grande encyclopédie de l’écriture chez Casterman, l’enseignante
pourra amorcer la recherche. En effet, ce magnifique documentaire dresse l’historique de
l’écriture en débutant par les pictogrammes, idéogrammes et hiéroglyphes en passant par la
révolution de l’alphabet et puis l’ère du livre pour terminer par nos temps modernes!
:ir
LA RANE ENCCLOFDIE 1
Rôle de l’enseignante Rôle de l’élève
*L’eiseigi1ante présente les questions de
recherche aux élèves. Les élèves
mentionnent ce qu’ils savent (S)
*L’élève note les questions de
recherche et puis les siennes (V).
*L’enseignante fournit les ordinateurs
portables; la recherche peut avoir lieu à
la maison.
*L’élève effectue une recherche sur
Internet en dyade.
*L’enseignante réalise une ligne du
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temps avec les élèves sur l’histoire de la
littératie et les évènements importants,
dont la date de l’invention de
l’imprimerie, par exemple. La ligne du
temps peut être affichée dans la
bibliothèque de l’école.
*L’enseignante invite les élèves à
réaliser des pictogrammes, des
idéogrammes et des hiéroglyphes sur de
l’argile pour rappeler les débuts de
l’écriture!
* Consultation du livre
textes de Philippe
illustrations de Patrick
Éditions Mango Jeunesse,
Kézako.
Ce livre comporte une panoplie de
petites expériences à réaliser avec les
élèves concernant l’écriture. Chaque
page d’activité comporte des
informations concernant l’histoire de
l’écriture
“L’élève participe à l’élaboration de la
ligne du temps et dit ce qu’il a
appris(A).
*L’élève réalise l’activité.
L’écriture,
Nessmann,
Chenot,
collection
*L’élève réalise les expériences du livre
L ‘écriture en ateliers.
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3. ENQUÊTE SUR LA LITTÉRATIE
Les élèves auront une enquête à réaliser auprès de leur
famille etlou des adultes de leur entourage concernant la
littératie.
Voici des exemples de questions que les élèves peuvent
poser: Comment as-tu appris à lire et à écrire? Qui t’a enseigné à lire et à écrire? Est-
ce que tu as trouvé cela difficile? Est-ce que tu aimais lire et écrire quand tu étais petit?
Qu’est-ce que tu aimais lire? Quel était ton livre préféré? Avais-tu un journal intime ou
des carnets à toi pour écrire? Avec quoi écrivais-tu? Écrivais-tu à l’ordinateur? Est-ce
que tu devais préparer des exposés oraux à l’école? Comment te préparais-tu? Est-ce
que tu trouves important dans la vie de savoir lire et écrire? En quoi cela t’est-il utile?
Qu’est-ce que tu aimes lire maintenant? Lis-tu souvent? Où préfères-tu lire?
Par la suite, chaque élève viendra présenter ses résultats. Du temps devra être réservé
en classe pour la préparation de cette courte présentation. Les mathématiques peuvent
être intégrées ici, si on souhaite illustrer l’ensemble des résultats sur des graphiques ou
des diagrammes.
Rôle de l’enseignant
élèves.
*Présenter l’activité de l’enquête aux
Rôle de l’élève
*L’élève écoute les explications et choisit
les questions qu’il souhaite poser lors de
son enquête; il réalise son questionnaire.
‘L’ enseignant prend connaissance des
questionnaires d’enquête des élèves.
*L’élève réalise l’enquête et note les
réponses.
*L’ enseignante élabore les critères
d’évaluation de la communication orale *L’élève présente les réponses de son
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avec les élèves. Selon ces critères, enquête aux autres élèves. Cela peut se
l’enseignante évalue les élèves, dérouler en équipe ou devant toute la
classe.
*Avec les élèves, l’enseignante trouve une
façon d’illustrer les résultats obtenus *L’élève participe à l’élaboration du
(diagramme statistique) diagramme statistique.
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Rôle de l’enseignant
*L’enseignante présente les
règles du jeu aux élèves.
*L’enseignante rappelle la
façon de faire lors du travail
en coopération.
*L’enseignante observe les
élèves en action.
tL’enseignante effectue une
correction collective.
*Les élèves
équipe de
réfléchissent
correctement
d’association.
*Les élèves circulent de
table en table pour
comparer leurs réponses au
jeu.
L’élève écoute la
correction.
4. DES TEXTES, DES TEXTES, ENCORE DES TEXTES!
Il s’agit ici d’effectuer un jeu d’association. En équipe de quatre, les élèves reçoivent
une enveloppe dans laquelle il y a le nom des types de textes et un exemple de chacun
d’eux. Le but du jeu est d’associer le bon texte avec la bonne définition et de classer
ensuite les textes. On peut afficher un jeu complet dans la classe par la suite et y faire
référence tout au long de l’année!
Rôle de l’élève
*L’élève écoute les
explications.
se placent en
quatre et
pour réaliser
le jeu
* L’enseignante affiche le
tableau des types de textes
bien à la vue dans la classe
et s’y réfère.
*L’élève se réfère au
tableau des types de textes
avant d’amorcer une
lecture quelconque.
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5. DÉTECTIVES
On invite les enfants à se transformer en détectives. Durant une semaine, les élèves
doivent noter dans un petit calepin prévu à cette fin tous les endroits qu’ils ont repérés
où ils ont pu lire quelque chose (journaux, livres, magazines, panneaux, affiches, cartes
de souhaits, dépliants, étiquettes, vêtements, etc.) Il peut être intéressant de demander
aux élèves de prendre des photos si cela est possible... À la fin de la semaine, on fait
l’inventaire de tout ce qu’on aura trouvé. C’est vraiment impressionnant! Il faudra,
encore une fois, trouver une façon de répertorier les résultats. On pourra. par la suite,
utiliser la liste des supports et l’afficher en classe et s’y référer tout au long de l’année.
Rôle de l’enseignante Rôle de l’élève
*L’enseignante présente l’activité aux
élèves et aux parents.
*L’élève écoute les explications.
*L’élève répertorie ses résultats sur des
fiches prévues à cette fin.
*Avec les élèves, l’enseignante imagine
une façon de représenter les résultats
obtenus.
‘L’élève participe à la discussion pour
trouver une façon de compiler ses
résultats et ceux de ses camarades.
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6. DES LIVRES, DES LIVRES, ENCORE DES LIVRES!
Cette activité vise à faire découvrir aux élèves toute la panoplie de livres pouvant
exister. On demande ainsi aux élèves d’apporter trois livres de trois catégories
différentes selon eux. Par la suite, on réalise une activité de classement collectivement
avec tous les livres ainsi amassés. On laisse les élèves élaborer eux-mêmes les
catégories. On peut les guider en les incitant à réfléchir sur les intentions des auteurs de
ces livres...
_____________
L4
Rôle de l’enseignante Rôle de l’élève
*Présenter l’activité aux élèves et aux *Écouter les explications et présenter la
parents par le biais de la fiche de leçons ou lettre d’information à ses parents.
d’une lettre spéciale.
*Avec les élèves, effectuer une carte
*participer à la discussion collective et à
d’exploration (brainstorming) collective
la conception de la carte d’exploration
au sujet des types de livres qu’ils
concernant les types de livres.
connaissent.
Faire une recherche à la maison pour
trouver trois livres de « types » différents.
*Chaque élève vient présenter aux autres
* Écouter la présentation des types de les livres qu’il a trouvés.
livres de chaque élève.
Chaque élève participe à l’activité de
*Après les présentations. susciter la classement collective.
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réflexion chez les élèves quant à la façon
dont on pourrait classer tous ces livres.
tConsultation du livre intitulé Comment
fait-on un livre? De Anne-Sophie
Baumann aux éditions Tourbillon. Chaque
page répond à une question spécifique. On
peut « déguster» une question avec sa
réponse chaque matin, avec les élèves ou
chaque fois qu’on va à la bibliothèque.
Documentaire génial!
COENT FAIT-ON
UN L1VR ?
*L’élève écoute les questions et les
réponses...
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7. QUAND J’ÉTAIS PETIT EN LITTÉRATIE
Cette activité permet à l’élève de réfléchir à propos de son propre
cheminement en littératie et de comprendre comment s’effectuent ses
apprentissages en ce domaine.
Comment ai-je appris à parler? Qui m’a appris à parler? Comment ai-je
appris à lire? Qui m’a enseigné à lire? Comment m’y suis pris-je pour apprendre à lire?
Quel était mon livre préféré quand j’étais petit? Qui me l’avait offert? Est-ce que
j’aimais les comptines et les chansons quand j’étais petit? Quelle était ma comptine
préférée? Comment ai-je appris à écrire? Est-ce que je trouvais ça difficile? Qu’est-ce
que j’écrivais? Comment s’est déroulé mon premier exposé oral?
Chaque élève devra questionner ses parents. Une fiche d’accompagnement l’aidera à
compiler ses réponses.
Rôle de l’enseignante Rôle de l’élève
*L’ enseignante présente l’activité aux
élèves ainsi que les questions.
*L’élève écoute les explications et les
questions. Il peut trouver d’autres
questions à poser que celles suggérées par
l’enseignante.
*L’élève questionne ses parents et
compile ses réponses. L’élève peut
apporter ses livres préférés quand il était
petit etiou des disques avec ses histoires,
ses comptines, ses chansons.
*L’enseignante écoute les exposés de
chaque élève.
*L’élève présente un court exposé où il
présentera au reste du groupe ses
découvertes le concernant.
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8. DES LIVRES QUI PARLENT DE LIVRES...
Cette section comprend plusieurs activités utilisant la littérature jeunesse comme principale
ressource. L’ album est privilégié.
8.1 101 bonnes raisons de se réjouir de lire, Préface Béatrice Masini, illustrations
Guillaume Long, Éditions La joie de lire, 2009, 58
pages.
Ce livre présente aux élèves 101 bonnes raisons de
se réjouir de lire. Il comporte beaucoup
d’illustrations (toutes en noir et blanc) et un court
texte à chaque page. La préface de Béatrice Masini
est très pertinente, car elle introduit, de façon
efficace, les fonctions de la lecture. Nous suggérons
de le lire aux élèves en amorce.
Un livre est fait de papier et d’encre.
Ah oui, et de colle..
Mais non. Ce n’est pas tout.
Il est fait de beaucoup d’autres choses.
Un livre peut être tout autre chose.
Un fleuve qui t’emporte,
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Un nuage en mouvement, et toi qui voyages avec lui,
Une fenêtre sur d’autres mondes.
Dans un livre on peut se perdre,
On peut se regarder comme dans un miroir,
On peut se retrouver.
Il y a des livres que nous oublions tout de suite,
Et des livres que nous porterons toujours,
En nous, quelque part.
Chaque livre est une ouverture,
Différente pour chaque lecteur.
Il me plait, et à toi, il ne plait pas.
Pour moi il est précieux, pour toi, inutile.
Et c’est bien ainsi.
Car les lecteurs sont tous différents.
Chaque livre cherche son lecteur,
Et chaque lecteur cherche son livre.
Un lecteur qui s’ennuie, un lecteur perplexe ou déçu
Est un lecteur qui n’a pas encore trouvé le livre qui lui convient.
Mais ce livre existe quelque part.
Il attend son lecteur.
Et quand livre et lecteur se rencontrent,
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C’est magnifique.
Parfois les livres ont besoin de certaines personnes
Pour finir dans les mains de leurs vrais lecteurs
Des personnes comme maman, papa,
Les grands-parents, les frères et soeurs,
Les enseignants, les bibliothécaires, les amis...
Il faut aider les livres,
Car ils n’ont pas de pieds pour aller se promener.
En revanche ils ont des ailes,
Et ils te les prêtent,
Pendant que tu lis,
Aussi longtemps que tu le souhaites.
Il y a beaucoup de bonnes raisons pour lire
Parce que c’est fascinant,
Parce que cela te bouscule,
Parce que cela t’emmène loin,
Parce que...
Et encore, et encore...
Au moins 101.
Les voici.
Béatrice Masiny, préface
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Rôle de l’enseignante
*L’enseignante demande aux élèves
pourquoi il peut être réjouissant de lire.
Elle dresse la liste des réponses
obtenues.
*L’enseignante présente le livre aux
élèves et lit la préface; elle demande aux
élèves de faire des hypothèses quant à la
suite.
*L’enseignante lit le livre aux élèves.
*L’enseignante demande aux é]èves
comment ils ont trouvé le livre. Elle leur
demande s’ils imaginaient autant de
bonnes raisons de se réjouir de lire. Elle
demande leur raison préférée dans le
livre et pourquoi.
*L’enseignante demande aux élèves
d’écrire et d’illustrer, à la manière de
Guillaume Long, leurs propres bonnes
raisons de se réjouir de lire.
Lenseignante écoute les présentations
et affiche les travaux.
Rôle de l’élève
*Chaque élève participe à la réflexion
collective.
*L’élève écoute la lecture à voix haute
et fait des prédictions quant à la suite.
*L’élève écoute la lecture.
*L’élève participe à la discussion.
L’élève écrit et illustre (à la manière
de Guillaume Long) ses raisons
personnelles pour lesquelles il se réjouit
de lire.
Chaque élève vient présenter son
travail aux autres.
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8.2 Le livre qui fait aimer les livres même à ceux
Boucher, Éditions Nathan, 2011
qui n’aiment pas lire, Françoize
LE LIVR
QUI FAIT
AIlIER LES
LIVRES
nÊr,t A CEL) QUI
NAItIENT PAS L(fE
Ce petit livre veut convaincre l’élève qu’il est
vraiment passionnant de lire. Très facile à lire,
Françoize Boucher a un humour français
désopilant. Impossible que les élèves ne rient
______
pas à la lecture de ce livre « inclassable ». Les
illustrations sont naïves. Le noir, le bleu,
l’orange fluorescent donnent l’impression qu’on
%an Lfl atAI.r II Lii rso.tTt5
a entre les mains le cahier de notes de
quelqu’un... Au tout début du livre, on retrouve un petit personnage de carton nommé
Marc Page qui demande à l’élève de le balader de livre en livre sinon, il déprime... (un
marque-page est un signet...). À la fin de l’activité, l’enseignante demandera à chaque
élève de confectionner son propre personnage Marc Page...
Rôle de l’enseignante Rôle de l’élève
‘L’enseignante présente l’album aux
élèves et leur demande de faire des
hypothèses quant à son contenu. Elle
pose des questions comme : «Pourquoi
peut-on aimer lire?» «Pourquoi certaines
personnes n’aiment pas lire?»
«Comment faire pour aimer lire?»
*L’élève écoute la présentation et fait
des hypothèses.
*L’enseignante lit le livre aux élèves.
Elle peut arrêter la lecture à tout
moment et reprendre plus tard étant
donné que le livre est assez volumineux.
Elle marque la page avec le personnage
Marc Page du livre...
>L’élève écoute la lecture.
>L’enseignante invite les élèves à
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donner leur avis sur ce livre.
*L’élève participe à la discussion.
*L’enseignante invite chaque élève à
confectionner son Marc Page et à venir
le présenter... *L’élève confectionne son Marc Page
et vient décrire aux autres par la suite.
8.3 Le roi voleur d’histoires, texte de
Pierrette Dubé, illustrations Philippe
Germain, Éditions Imagine, 2005.
Ce magnifique album raconte l’histoire
d’un roi qui, pour des raisons mercantiles,
se met à interdire tout ce qui est inutile
dans son royaume. Pour chacune des
lettres de l’alphabet, on retrouve les
choses « interdites »... Pour la lettre
«a », on retrouve, par exemple, les
interdictions suivantes accordéon,
aquarelle, acrobatie, arc-en-ciel, etc. Pour la lettre «b », nous avons bonbons, bisous,
bulles de savon, etc. La lettre « h » a également sa liste d’interdictions, dont les
histoires Mais un petit garçon du royaume. Gaston. a reçu un don provenant d’une
fée égarée à sa naissance. Ce don est la capacité d’inventer et de raconter des histoires.
Malheureusement. Gaston n’a pas le droit de raconter des histoires, car c’est bel et bien
interdit. Cependant, tout le monde sait que les histoires sont effrontées; alors, Gaston
ne peut s’empêcher de raconter des histoires à Camille, la fille du roi... Camille se met
à rêver grâce aux histoires de Gaston et, bientôt, elle ne peut s’empêcher elle aussi de
raconter des histoires, notamment à son père, qui développe par la suite une passion
pour les histoires. C’est ainsi que les histoires, et tout ce qui est inutile, est devenu
permis au royaume, car, il faut l’admettre, elles contribuent de façon évidente au
bonheur...
Les possibilités d’exploitation avec cet album sont nombreuses. L’enseignante pourra
faire réfléchir les élèves au sujet de l’importance des « textes qui racontent» dans la
Le roi voleur
cUhistoires
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vie. De plus, les concepts d’ordre alphabétique et d’abécédaires pourront être enseignés
grâce à ce récit. Enfin, on pourra éveiller la motivation des élèves à écrire leurs propres
histoires à leur tour comme Gaston et Camille.
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Rôle de l’enseignante
*Préparer les élèves à la lecture en leur
demandant ce qu’ils connaissent au sujet
des rois, des voleurs. Elle observe la
page couverture. L’enseignante lit le
résumé de l’histoire et demande aux
élèves de faire des prédictions au sujet
du don secret de Gaston. Elle demande
aux élèves ce qui pourrait bien pousser
quelqu’un à voler des histoires.
*L’enseignante fait la lecture aux
élèves.
L’enseignante invite les élèves à
commenter l’histoire et les invite à
réfléchir au sujet de l’importance des
« textes qui racontent» dans la vie;
aussi, l’enseignante peut inviter les
élèves à prendre conscience que les
histoires peuvent naitre dans la tête de
tout le monde et que les auteurs sont des
gens comme tout le monde!
*L’enseignafle invite les élèves à
trouver des noms communs pouvant être
interdits dans le royaume du roi voleur
d’histoires pour chacune des lettres de
l’alphabet; chaque élève peut réaliser
son propre abécédaire et illustrer ce
dernier; une étude de mots peut être
effectuée par la suite.
Rôle de l’élève
*L’élève participe à la discussion, fait
des prédictions.
*L’élève écoute la lecture.
L’élève commente l’histoire, réfléchit
au sujet des propos de l’enseignante et
donne son avis à l’oral.
*Chaque élève peut réaliser son
abécédaire. Le travail peut être effectué
en équipe et avec l’aide du dictionnaire.
Les abécédaires peuvent être offerts aux
élèves de 1re année.
*Dans un carnet prévu à cette fin,
l’élève peut écrire toutes les histoiresL’enseignante invite les élèves à écrire
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toutes les histoires qui poussent dans qui poussent dans sa tête et les parta
leur tête; les élèves peuvent partager avec les autres.
leurs histoires par la suite.
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8.4 On lit trop dans ce pays, Daniel Picouly, Éditions Rue du monde, 2000.
Cet album raconte l’histoire du pays de Rose Bibly
où tous les habitants lisent tout le temps et
facilement au pied d’un magnifique cerisier; le
pays de Rose Bibly où les habitants lisent de tout
(de la poésie, des romans, des bandes dessinées...
Un jour, un chevalier vient en ce pays au nom du
seigneur Trop-C-Trop et menace les habitants du
village, car le seigneur en a assez de tous ces
rêveurs qui lisent tout le temps. Un petit garçon
aux cheveux poils de carotte portant un paletot
rouge à mille poches lui offre un livre pour le
calmer et lui présente par le fait même tous les
classiques qui passionnent les habitants du pays de
Rose Bibly...
Ce texte comporte beaucoup de mots difficiles à comprendre que l’enseignante devra
présenter aux élèves avant la lecture afin que la compréhension de ces derniers soit
optimale. Également, cette histoire permet une discussion concernant les types de
textes littéraires et courants. Enfin, l’enseignante pourra présenter les classiques dont il
est question dans l’histoire et en faire un résumé. D’ailleurs, ce texte nous semble
particulièrement intéressant pour faire vivre une situation d’apprentissage au sujet des
contes classiques.
Tri de mots avant la lecture (donner la liste de ces mots aux élèves et les inviter à
effectuer un «classement» quant à leur signification possible: avalanches cyclones,
apaisés, nickelé, houppette, clinquante, heaume, phrases tarabiscotées, courroux,
pétaudière, guignes, noyaux rognés. brouhaha, fourches, faux, asticoter, gavroche,
paletot, grappillé, penaud, à sa guise, damner.
Voici des classiques dont il est question dans l’histoire et qu’il faudrait se procurer
Don Quichotte, Moby Dick, Le Petit Prince, Spirou, Tintin, Astérix, Croc-Blanc, Poils
de Carotte, 20 000 lieux sous les mers, Le Chat Botté, tous les contes mettant en scène
un loup, Barbe Bleue, tous les contes mettant en scène un renard, la petite sirène, le
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Rôle de l’enseignante
*Après l’activité du tri de mots,
l’enseignante présente l’album aux
élèves et les invite à commenter la page
couverture et le résumé.
*L’enseignante
Croque-Voc (tri
dans l’histoire.
‘L’enseignante présente les contes
classiques dont il est question dans
l’histoire. Elle demande aux élèves de
nommer d’autres contes classiques que
ces derniers connaissent.
*L’enseignante fait la lecture aux élèves
et les invite à commenter.
*L’enseignante invite les élèves à
transformer la classe en pays de Rose
Bibly; les élèves placés en équipe
devront lire un conte classique et le
résumer aux autres élèves de la classe;
un jeu de devinettes pourra aussi être
conçu collectivement au sujet des
personnages principaux des classiques et
être présenté aux autres classes...
L’enseignante invite les élèves à
réaliser une murale collective à la
‘L’élève écoute la lecture et commente
par la suite.
*En équipe de deux, l’élève lit le
classique qui est attribué à son équipe et
prépare un résumé qu’il présentera au
reste de la classe...
*Avec l’aide de l’enseignante et des
autres élèves de la classe, l’élève
compose un jeu de devinettes
concernant les personnages des contes
classiques étudiés.
Petit Poucet, tous les contes mettant en scène un géant, Ah Baba et les quarante
voleurs, Simbad le marin, le petit Chaperon rouge, Boucle d’or et les trois ours...
Rôle de l’élève
présente les mots du
de mots) qu’on retrouve
*L’élève participe à la discussion.
*L’élève note les mots dans son cahier
Croque-Voc et les étudie.
*L’élève écoute les explications et
participe à l’échange.
manière de Pef où on retrouve un
magnifique cerisier. Tous les élèves se
*L’élève participe à la confection de la
retrouvent dans l’arbre (montage photo)
murale collective du pays de Rose
avec un livre a la main en compagnie
Bibly à la manière de Pef.
des personnages celebres d’ouvrages
classiques... (Voir les pages 6 à 9 du
livre...)
*L’ enseignante affiche la murale.
149
150
Rôle de l’enseignante
*L’ enseignante présente l’album aux
élèves et leur demande ce qu’est une
librairie.
*L’enseignante invite les élèves à
réaliser une carte d’exploration
(brainstorming) avec le mot librairie; à
effectuer un tableau comparatif entre
une librairie et une bibliothèque; à
réfléchir sur l’achat de livres versus
l’emprunt.
*L’ enseignante pose les questions
suivantes aux élèves : Que se passe-t-il
dans ta tête quand tu lis? Pourquoi dit-
on que la lecture nous amène ailleurs?
Nous fait voyager?
*L’enseignante invite les élèves à
répondre par écrit à quelques-unes de
ses questions.
Rôle de l’élève
H7,
(WflA, ‘
L’élève écoute et cherche ce qu’est
une librairie.
*L’élève participe à la réalisation de la
carte d’exploration et du tableau
comparatif et il réfléchit à propos des
avantages et des inconvénients
d’acheter des livres et/ou de les
emprunter.
*L’élève réfléchit et participe à la
discussion.
8.5 Le meilleur ami des livres, Louise Yates, adaptation
française Marie Cambolieu, Milan Jeunesse, 2010.
Le meilleur ami des livres est un court texte qui
rappelle aux enfants que la lecture est le meilleur
moyen de s’occuper et de voyager. Et que le plus grand
bonheur avec les livres, c’est qu’on peut les partager!
La lecture de cet album amène l’activité Partage-Page
où chaque élève est invité à partager une lecture qu’il a
appréciée à un autre élève avec lequel il sera jumelé.
*L’élève écrit ses réponses.
*L’enseignante fait la lecture aux *L’élève écoute la lecture.
élèves.
*L’enseignante organise une activité de
*L’élève participe à l’activité de
partage-page : chaque eleve est jumele
partage.
avec un autre (selon ses forces et ses
intérêts) et doit présenter un livre qu’il a
beaucoup apprécié à l’autre élève. Les
élèves peuvent échanger leurs livres
respectifs par la suite...
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8.6 La petite fille du livre, Nadja, Éditions L’école des Loisirs, 1997.
Cet album permet plusieurs réflexions
intéressantes. La relation entre l’auteur et le
lecteur est touchée et on pourra se questionner
sur la façon dont l’auteur d’une histoire perçoit
la réalité : ses personnages, ses histoires existent
bel et bien... Dans sa tête, dans la tête du
lecteur, mais pourquoi pas dans la réalité? Une
réflexion intéressante concernant les différences
entre la fiction et la réalité pourra avoir lieu ici.
Les élèves auront sans aucun doute de belles
réponses philosophiques à nous divulguer et il
sera possible de les encourager encore une fois à
écrire leurs histoires et à faire parler les personnages qu’ils créent dans leur tête!
Rôle de l’enseignante Rôle de l’élève
*L’enseignante présente l’album et *L’élève écoute la présentation et se
demande aux élèves de définir ce qu’est questionne au sujet de ce qu’est un
un auteur. Elle peut poser les questions auteur.
suivantes : Qu’est-ce qu’un auteur? Qui
peut être auteur? Que fait un auteur? À
quoi sert le travail des auteurs? Que peut
écrire un auteur?
*L’enseignante fait la lecture aux
élèves. *L’élève écoute la lecture.
*L’enseignante invite les élèves à
discuter de la différence entre la fiction ,, ..L eleve participe a la discussion au
et la réalité.
.
-
sujet des differences entre fiction et
*L’enseignante invite les élèves à réalité.
réaliser une recherche concernant la .,, - .L eleve realise sa recherche au sujet
biographie d’un auteur de littérature
jeunesse. d’un auteur de littérature jeunesse et
vient présenter ses découvertes au reste
de la classe.
153
154
8.7 La petite bibliothèque imaginaire, Alain Serres et un collectif de 20 illustrateurs.
Ce petit livre ingénieux et original permet à l’élève de devenir un véritable auteur. En
effet, chaque page de la petite bibliothèque imaginaire présente la couverture d’un livre
qui n’existe pas accompagnée d’un petit résumé. L’élève peut dès lors devenir l’auteur
de cette histoire imaginaire. Voilà une mine de
déclencheurs pour de multiples situations
d’écriture!
Alain Serres résume bien ce que ce livre
comporte «Dans cette bibliothèque
imaginaire, il suffit de regarder la couverture
de chaque livre, de lire les textes qui
l’accompagnent et de poser quelques
questions. S’interroger par exemple, sur ce que
l’on aimerait que cette histoire raconte...
155
Quels personnages pourrait-on y rencontrer, quel intrus, quels rebondissements
étonnants? Et comment tout cela pourrait-il se terminer? »
Rôle de I’ensei2nante Rôle de l’élève
*L’enseignante présente cet album *L’élève écoute la présentation...
atypique aux élèves et explique
comment on peut l’utiliser.
*L’enseignante présente une à une les
situations. Elle peut alors décider *À partir de chacune des pages
d’écrire des textes modelés pour les couvertures, l’élève écrit...
élèves, d’écrire avec les élèves ou de
laisser les élèves écrire les textes par
eux -mêmes.
L’enseinante invite les élèves à ., ,, .t
-L eleve peut presenter ses histoires
diffuser leurs textes et à les illustrer s’ils
aux autres!
le souhaitent!
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8.8 L’ours qui aimait les histoires, Daniel Haseley, Jim Lamarche, les albums Duculot,
2002.
Ce magnifique album raconte l’histoire d’un ours qui découvre le plaisir de lire grâce à
une jeune femme vivant au coeur de la forêt, dans un chalet. En observant, tout d’abord
la dame, l’ours se rend compte qu’elle
ressent diverses émotions lorsqu’elle lit.
Intrigué, il s’approche. La jeune femme lui
fait alors découvrir les livres et le fait
voyager en lui racontant toutes sortes
d’histoires fascinantes. Lorsqu’elle doit
quitter la forêt pour l’hiver, elle laisse à son
ami tous ses livres et lui aura transmis, nous
le comprendrons, le gout de lire...
*L’enseignante prépare les élèves à la
lecture en discutant à propos des émotions
et du plaisir que l’on peut ressentir
lorsqu’on lit. Comment te sens-tu quand tu
lis? Comment te sens-tu quand on te fait la
lecture? Aimes-tu lire? Aimes-tu qu’on te
fasse la lecture? Est-ce que tu crois qu’on
peut ne pas aimer lire? Pourquoi?
Rôle de l’enseignante Rôle de l’élève
*L’élève réfléchit et participe à la
discussion.
*L’élève écoute l’histoire.
t.L’élève invente et écrit une fin à l’histoire
sur la fiche prévue à cette fin. Il peut faire
Lenseignante lit l’histoire.
* L’enseignante demande aux élèves
d’inventer une autre fin à l’histoire.
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un dessin pour illustrer son petit texte.
*L’enseignante organise une journée « ours
en peluche ». Durant cette journée, toutes * L’élève apporte un ours en peluche et lui
les périodes de lecture ont lieu avec les lit des histoires.
oursons. Des photos de cette journée
pourront être affichées.
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8.9 Le livre disparu, Colin Thompson, albums
circonflexe, 1999
Cet album nous fait entrer à l’intérieur d’une fabuleuse
bibliothèque. L’enfant est amené dans les rayons de la
bibliothèque et il découvre un monde merveilleux et
ses petits habitants. Peter, le héros de l’histoire partira
à la recherche du livre disparu : Le livre qui explique
comment ne pas vieillir. Ce sera une belle aventure à
travers les rayons de la bibliothèque.
*préparer les élèves à la
lecture en leur posant les
questions suivantes Qu’est-
ce qu’une bibliothèque (un
lieu ou un meuble, ou les
deux)? As-tu une
bibliothèque chez toi? Que
contient-elle? Décris-la-moi.
Vas-tu à la bibliothèque
quelques fois? Qu’y fais-tu?
Pourquoi?
* L’enseignante fait la
lecture aux élèves.
* L’enseignante invite les
élèves à créer le plan d’une
bibliothèque imaginaire.
Rôle de l’enseignante Rôle de l’élève
L’élève réfléchit et
participe à la discussion.
*L’élève écoute la lecture.
L’é1ève crée le plan d’une
bibliothèque imaginaire.
*L’élève vient présenter
son oeuvre aux autres
élèves.
* L’enseignante invite
chaque élève à venir
présenter on plan aux autres.
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*L’enseignante organise une
visite à la bibliothèque
municipale et la bibliothèque
de l’école. On peut réaliser
un tableau des ressemblances
et des différences entre les
deux endroits. On peut aussi
faire une recherche sur
Internet et aller voir et/ou
visiter les grandes
bibliothèques du monde
*L’élève participe à la
visite, réalise le tableau
comparatif, participe à la
recherche collective sur les
grandes bibliothèques du
monde.
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8.10 Le chef-d’oeuvre de Chester, Mélanie Watt, Éditions Scholastic, 2010.
»z
Le chefcfoeuvre de
Chester
Chester est un drôle de chat créé par Mélanie
Watt. Il se met constamment de la partie dans
la rédaction des histoires de l’auteure. Chaque
fois que c’est écrit en rouge dans l’album, on
sait que c’est le chat qui écrit. De drôles
d’interactions ont alors lieu entre l’auteure et
le chat. Souvent, ces derniers s’obstinent, se
disputent, se jouent des tours pour le grand
bonheur des enfants. Dans cet album intitulé
Le chef-d’oeuvre de Chester, le chat de
Mélanie ‘Watt veut rédiger sa propre histoire
sans l’aide de l’auteure. Cette situation donne
—‘
lieu à de multiples fous rires. La démarche de rédaction est modelée de façon
humoristique et l’élève pourra se rendre compte qu’il est normal d’éprouver des petites
angoisses au moment d’écrire, mais que cette activité demeure enrichissante et fort
plaisante!
Rôle de l’enseignante Rôle de l’élève
*L’enseignante présente Chester aux *L’élève écoute la présentation.
élèves. Elle peut leur montrer les autres
albums de Mélanie Watt mettant en
vedette Chester.
*L’ enseignante pose les questions
suivantes aux élèves : Comment te sens-
tu lorsqu’il faut que tu écrives? Aimes- *Lélève réfléchit et participe à la
tu écrire des histoires? À quoi les discussion.
histoires servent-elles?
*L’enseignante fait la lecture aux ..LeIeve ecoute la lecture.
élèves.
invite les élèves à faire
?vn V\’(. tt /
le portrait de Chester. Chaque élève doit
*L’élève fait le portrait de Chester et
ensuite imaginer ce que Chester pourrait
invente ce que ce dernier pourrait lui
leur dire en utilisant un crayon rouge.
dire. L’élève utilise un crayon rouge
pour écrire.
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8.11 Travailler moins pour lire plus, Alain Serres,
Pef, Éditions Rue du monde, 2010.
Sur l’ue Turbin, les habitants travaillent trop.
Même sur le mont Boukiné, les habitants qui y
travaillent produisent des livres, mais n’ont même
pas le temps de les lire, car Sa Majesté
Dontontairalenom l’interdit. Un jour, le peuple se soulève et manifeste avec des
affiches sur lesquelles est inscrite l’affirmation suivante : travailler moins pour lire
plus... Cependant, Sa Majesté ne peut lire ce qui est écrit, car... il ne sait pas lire... Le
lecteur pourra alors choisir entre deux fins possibles...
Rôle de l’enseignante Rôle de l’élève
*L’enseugnante prépare les élèves à la *L’élève réfléchit et participe à la
lecture en leur posant les questions discussion.
suivantes : Quand peut-on lire? Est-ce
que lire peut être une récompense?
Comment? Pourquoi?
*L’enseignante présente la situation de
certains pays où les enfants doivent
travailler au lieu de lire.
*L’enseignante présente le site de
l’UNICEF.
*L’enseignante fait la lecture.
*L’enseignante demande aux élèves
s’ils aimeraient travailler moins pour
lire plus... L’enseignante invite les
élèves à fabriquer des affiches sur
lesquelles sont inscrites : Jouer moins
aux jeux vidéos pour lire plus! Regarder
moins la télévision pour lire plus! Etc.
*L’élève écoute et réfléchit.
*L’élève écoute la lecture.
*L’élève réfléchit et répond à la
question.
*En équipe, l’élève réalise une affiche.
*L’enseignante invite les élèves à venir *Les élèves viennent présenter leurs
présenter leurs affîches. affiches aux autres.
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8.12 Le gros monstre qui aimait trop lire, Texte de Liii
Chartrand, Illustrations de Rogé, éditions Dominique et
compagnie
C’est l’histoire d’un monstre qui s’amuse à faire peur à
quiconque s’approche de la forêt. Un jour, il fait peur à une
petite fille qui met du temps à être terrifiée parce qu’elle est
captivée par sa lecture. En se sauvant, elle laisse tomber son
livre. Le monstre se demande quel est donc ce drôle d’objet.
Mémère Dragonne lui apprend qu’il s’agit d’un livre. Le gros
monstre veut apprendre à lire. Mémère Dragonne veut bien lui enseigner, car le gros monstre
est le moins paresseux des monstres. Une fois que le monstre sait lire, sa vie change du tout
au tout. Il devient un passionné de lecture et oublie désormais de faire peur... À la place, il
fait la lecture aux autres monstres...
Rôle de l’enseignante Rôle de l’élève
*L’élève réfléchit et participe à la
discussion.
*L’enseignante pose les questions
suivantes aux élèves Comment fait-on
pour apprendre à lire? Est-ce difficile
d’apprendre à lire? Quelles qualités
faut-il pour être un bon lecteur? Est-ce
que tout le monde peut apprendre à lire?
Qu’est-ce que ça veut dire être
passionné? Peut-on être passionné de
lecture? Comment? Pourquoi? Quels
sont les signes qui indiquent que
quelqu’un est passionné de lecture selon
toi?
*L’enseignante fait la lecture.
*L’enseignante demande aux élèves de
se dessiner en gros monstre qui aime
trop lire. Elle colle la photo du visage de
*L’élève écoute la lecture.
*L’élève se dessine en monstre qui
aime trop lire.
chaque élève sur chaque dessin.
L’inscription suivante peut
accompagner les oeuvres : Je suis un
petit monstre qui aime trop lire!
*L’élève vient présenter son dessin aux
tL’enseignante invite chaque élève à autres élèves et dit pourquoi il aime
venir présenter son dessin aux autres. trop lire si c’est le cas.
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8.13 Des livres pour Nicolas, texte Gilles Tibo,
Illustrations Bruno St-Aubin, Éditions Scholastic,
2003.
Chaque fois que Nicolas veut apprendre quelque chose
de nouveau, on lui offre un livre sur le sujet. Ainsi, grâce
aux livres, il parvient toujours à apprendre comment faire
quelque chose. Cependant, un beau jour, son amie
Véronique l’entraine à la bibliothèque et invite Nicolas à
se choisir des livres d’histoires. C’est ainsi que Nicolas
apprend que les livres peuvent aussi servir à s’évader et à
rigoler!
*L’enseignante prépare les élèves à la
lecture en leur posant les questions
suivantes : à quoi peuvent servir les
livres? Quelles sont les sortes de livres
qui existent? Quels types de livres
préfères-tu et pourquoi?
*L’enseignante peut faire référence à
l’activité « Des livres, des livres, encore
des livres...
L’enseignante demande aux élèves de
faire la liste personnelle des livres qu’ils
préfèrent et d’en faire le résumé. La liste
de chaque élève peut être intitulée Des
livres pour... (avec le nom de l’élève).
Rôle de l’enseignante Rôle de l’élève
‘L’élève réfléchit et participe à la
discussion.
*L’élève se remémore l’activité Des
livres, des livres, encore des livres! »
*L’élève écoute la lecture.
*L’élève fait la liste des livres qu’il
préfère. Il peut demander l’aide de ses
parents.
*L’enseigIante fait la lecture.
Chaque élève présente sa liste à un *L’élève présente sa liste à un autre
autre. élève et explique pourquoi ce sont les
livres qu’il préfère.
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8.14 Le chevalier de l’alphabet, texte de Louise Leblanc, illustrations de Marie-Claude
Favreau, éditions La courte échelle.
Il s’agit de l’histoire du petit Ludo qui éprouve des difficultés d’apprentissage en lecture.
C’est le grand-père de Ludo, analphabète, qui permettra à ce dernier de vaincre ses difficultés.
Chaque jour, le jeune garçon rapportera une lettre à son grand-père pour en venir à maitriser
l’alphabet. C’est comme ça que le petit Ludo deviendra le chevalier de l’alphabet. Ce récit,
qui met en scène les problèmes d’apprentissage en lecture et leurs répercussions sur l’estime
de soi peut être le déclencheur d’une réflexion
profonde sur l’importance de la littératie et des
fâcheuses conséquences de l’analphabétisme. À la
fin de l’histoire, le grand-père de Ludo lui offre
un dictionnaire « Il prit le dictionnaire, qui
pesait lourd. Il l’ouvrit et commença à découvrir
le monde...
Lt ch’’uIitr
dr i’r1jili.rIn’I
‘1
Rôle de l’enseignante Rôle de l’élève
*L’élève réfléchit et participe à la
discussion.
*L’enseignante prépare la lecture en
posant aux élèves les questions
suivantes : Comment as-tu appris à lire?
Qu’est-ce qui est important de connaitre
lorsqu’on appreiid à lire? Est-ce que des
adultes ou des adolescents peuvent ne
pas savoir lire? Qu’est-ce que
l’analphabétisme? Quelles peuvent être
ses conséquences? Est-ce qu’on peut
oublier comment on fait pour lire?
Comment cela peut-il arriver? Comment
doivent se sentir les gens qui ne savent
pas lire ni écrire? Comment peuvent-ils
s’en sortir?
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*L’enseignante fait la lecture. *I’élève écoute la lecture.
*L’enseignante pose des questions de *L’élève réfléchit et participe à la
compréhension de texte aux élèves discussion.
Que comprends-tu de cette histoire?
Pourrais-tu résumer?
L’enseignante présente un film sur
l’analphabétisme. *L’élève visionne le film.
*L’enseignante invite les élèves à
préparer une présentation pour les
*L’élève, en équipe, prépare laélèves du préscolaire au sujet de
l’importance de la littératie dans la vie, présentation.
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8.15 Le livre à propos des livres de Victor le lapin,
texte de France Watts, illustrations de David Legge,
Éditions Broquet jeunesse, 2007
Victor est un bien drôle de lapin qui nous fait entrer dans
son livre. Il nous présente les parties de son livre, les
types de livres, les raisons pour lesquelles il apprécie la
lecture. Cet album présente le monde du livre de manière
ludique et humoristique.
Rôle de l’enseignante Rôle de l’élève
*L’enseignante prépare les élèves à la
lecture en leur posant les questions
suivantes : Peux-tu me nommer les
parties d’un livre? Comment doit-on
tenir un livre? Dans quel sens doit-on
*L’élève réfléchit et participe à la
discussion.
lire?
*L’enseignante présente Victor le lapin
et fait la lecture aux élèves. *L’élève écoute la lecture.
*Avec les élèves, l’enseignante réalise
un jeu de devinettes concernant les
parties d’un livre. Les mots à définir
pourraient être titre, nom de l’auteur,
nom de l’illustrateur, nom de la maison
d’éditions, page, page de garde, page de
dépôt légal, rabats, résumé, etc.
*L’élève participe à la réalisation du
jeu collectif.
*Les élèves présentent le jeu de
devinettes à une autre classe. *L’élève participe à la présentation.
8.16 Arto et la fée des livres, Agnès De Lestrade, Olivier Latyk,
Éditions Milan jeunesse, 2010.
C’est l’histoire d’Arto, un petit garçon qui fait la connaissance de
Tara la petite relieuse de livres. Avec sa colle et ses pinceaux, Tara
redonne vie aux livres. Elle les répare. Arto vient la consulter pour
réparer l’album photo de ses parents qui se disputent sans cesse. Et
si Tara, en plus de relier l’album pouvaient de nouveau relier les
parents d’Arto? Ce texte peut servir à discuter des métiers du livre
(relieur, imprimeur, éditeur, libraire, auteur, bibliothécaire, etc.)
Pour préparer les élèves à la lecture
l’enseignante leur pose les questions
suivantes : Qu’est-ce qu’un relieur? Un
imprimeur? Un éditeur? Un auteur? Un
libraire? Un bibliothécaire? Etc.
Comment un livre peut-il s’abimer?
Quelles sont les précautions à prendre
pour ne pas abimer les livres?
‘L’enseignante fait la lecture aux
élèves.
*L’enseignante invite les élèves à
réaliser un lexique concernant les mots
de vocabulaire reliés aux métiers du
livre.
*L’enseignante invite les élèves à
réaliser des affiches faisant la promotion
de « la protection des livres... » Ces
affiches pourront être apposées dans la
bibliothèque. L’enseignante invite les
Rôle de l’enseignante
—II.--’
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Rôle de l’élève
*L’élève réfléchit et participe à la
discussion.
*L’élève écoute la lecture.
*L’élève cherche dans le dictionnaire
pour réaliser son lexique.
L’élève réalise son affiche avec l’aide
de ses coéquipiers. L’élève vient
présenter son affiche avec ses
coéquipiers.
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élèves à venir présenter leurs affiches.
*L’enseignante peut inviter la personne
*L’élève note ses questions à poser à la
responsable de réparer les livres à
l’école pour discuter avec les enfants au
responsable de la réparation des livres à
sujet de la réparation des livres. Cette l’école.
personne peut faire une démonstration
de son travail.
*L’enseignante peut inviter les élèves à
apporter des livres abimés en classe et *L’élève participe à l’atelier de
ouvrir un atelier de réparation avec réparation de livres.
ruban adhésif et gomme à effacer,
presseur, etc.
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8.17 Sortez de mon livre, Nick Bland, texte français
Hélène Pilotto, Éditions Scholastic
Cet album présente un petit garçon du nom de Nicolas Vabo
qui lui, veut nous présenter son livre. Le problème, c’est qu’à
chacune des pages, un personnage s’invite, mais le petit
Nicolas, à chaque fois, le renvoie en prétextant que SON
livre ne parle pas du personnage en question. Ce texte de
Nick Bland permet, selon nous, à l’enfant que lorsqu’il écrit,
c’est lui qui a bel et bien le pouvoir...
Rôle de l’enseignante
‘.‘ck 51rJ
Àio..3
Rôle de l’élève
*L’élève réfléchit et participe à la
discussion.
*L’enseignante prépare les élèves à la
lecture en leur posant les questions
suivantes Quand tu écris, qui décide de
ce que tu vas écrire? Qui décide des
personnages des histoires que tu
inventes? Qui fait en sorte que le crayon
écrit ou que le clavier tape des lettres?
Comment fais-tu pour écrire? Comment
fais-tu pour inventer des histoires? Des
personnages? Qu’en est-il des auteurs?
Des illustrateurs?
*L’enseignante fait la lecture.
*L’élève écoute la lecture.
*L’ enseignante demande aux élèves
d’inventer des personnages qui
pourraient être les héros d’histoires
quelconques. Chaque portrait de
personnage est accompagné d’une fiche
descriptive. On relie ainsi un fantastique
catalogue!
*L’élève fait le portrait de personnages
imaginaires et réalise les fiches
descriptives pour les accompagner.
*L’enseignante invite chaque enfant à *L’élève apporte le catalogue de la
présenter le catalogue des personnages classe à la maison et le présente à ses
de la classe à ses parents. Ici, on peut parents.
présenter le catalogue des parents de
Claude Ponti pour s’inspirer.
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8.18 Halte aux livres, Brigitte Sniadja, L’école des loisirs, collection Mouche
Basile déteste les livres. Pourtant, la bibliothèque, dans sa chambre, déborde de livres.
On lui offre constamment des livres à son plus grand désespoir. Un jour, la vérité
éclate : Basile entre dans une grande colère et avoue haut et fort qu’il déteste les livres.
Ce petit roman destiné aux élèves âgés de 7 à 9 ans permet aux élèves d’aborder ce
sujet tabou à l’école la haine que l’on peut porter pour la lecture et les livres!
I3rigitt Si.lj.
Halte aux livres!
Rôle de l’enseignante Rôle de l’élève
*L’élève réfléchit
discussion.
et participe à la
*L’enseignante prépare les élèves à la
lecture en leur posant les questions
suivantes Aimes-tu lire? Si oui,
pourquoi? Sinon, pourquoi? Que peut-on
faire pour aimer la lecture si on ne l’aime
pas? Comment faire pour trouver des
livres qui nous intéressent vraiment?
Comment faire pour développer ses gouts
en lecture? As-tu déjà reçu des livres en
cadeau? As-tu déjà lu des histoires que tu
n’as vraiment pas aimées? Pourquoi avais-
tu détesté ces histoires? Qui peut nous
conseiller pour trouver des livres qui nous
plaisent vraiment?
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*L’enseignante fait la lecture du petit
roman aux enfants. *L’élève écoute la lecture.
*L’enseignante demande aux élèves à
faire la liste de toutes les choses qu’on t.L’élève fait la liste des choses qu’on peut
peut faire avec des livres (une table, une faire avec des livres et les illustre.
assiette, etc.)
*L’enseignante demande aux élèves de
faire la liste des histoires qu’ils n’aiment *L’élève fait la liste des histoires qu’il
vraiment pas et les invite à dire pourquoi. n’aime pas et dit pourquoi.
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Henri dévore littéralement les livres. Il mange autant de livres parce qu’il veut devenir
le plus intelligent possible. Pourtant, à force de lire trop de livres, trop vite, c’est peut-
être l’inverse qui se produira. Cet album animé permet une discussion sur la façon de
lire et d’assimiler sa lecture...
8.19 L’extraordinaire garçon qui dévorait les livres, Olivier Jeffers, texte français
Élisabeth Duval, Édition Kaléidoscope, 2009
Rôle de l’enseignante Rôle de l’élève
*L’élève réfléchit et participe à la
discussion.
Pour préparer les élèves à la lecture,
l’enseignante pose les questions
suivantes : Comment faire pour bien
comprendre et retenir une lecture? Est-ce
que lire un livre trop vite sert à quelque
chose? Comment consulter un livre? Est-
ce qu’on a le droit de ne pas terminer un
livre?
*L’enseignante présente les droits du
lecteur de Daniel Pennac et demande aux
élèves ce qu’ils en pensent.
*L’élève écoute la présentation et
participe à la discussion.
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*L’enseignante fait la lecture aux élèves. *L’élève écoute la lecture.
*L’enseignante demande aux élèves de *L’élève rédige son mode d’emploi pour
rédiger un mode d’emploi pour « déguster « déguster un livre...
un livre...
*Chaque élève partage ses idées aux *L’élève partage ses idées au reste de la
autres, par la suite. classe.
•..,.
Lic? 8.20 Les Ontoulu ne mangent pas les livres,
Andrée-Anne Gratton, illustrations Céline Malépart, Éditions 400 coups,
collection Grimace, 2006
Les parents Ontoulu adorent les livres! Pour eux, les livres sont de véritables trésors!
Ils lisent des livres, ils écrivent des livres, ils collectionnent des livres... Bref, ils
mangent des livres! Non... Ils ne mangent pas de livres parce que les livres, c’est trop
précieux... On ne peut pas manger les livres ni les déchirer ni les barbouiller! C’est ce
qu’ils tenteront de faire comprendre à leur petit garçon Lulu!
Rôle de l’enseignante Rôle de l’élève
*pour préparer les élèves à la lecture, - -
*L’eleve reflechit et participe a la
l’enseignante pose les questions suivantes
discussion.
aux élèves Comment prendre soin de
livre? Qu’est-ce qu’on ne peut pas faire
avec un livre si on veut le préserver? Que
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signifie l’expression «dévorer un livre »?
Comment reconnaitre une personne qui
est passionnée par les livres? Comment
enseigner aux jeunes enfants à faire
attention aux livres?
*L’enseignante présente la famille *L’élève écoute la présentation et écoute
Ontoulu aux élèves. Par la suite, elle fait la lecture.
la lecture.
*À la suite de la lecture, l’enseignante *L’élève réalise son affiche.
invite les élèves à réaliser des affiches
pour inciter les élèves de l’école à prendre
soin des livres. Les affiches pourront
comporter des conseils et des mises en
garde et s’inspirer de la page couverture
de cet album (cercle rouge et barre
d’interdiction).
*L’enseignante invite les élèves à venir *L’élève vient présenter son affiche.
présenter leurs affiches aux autres élèves.
Les affiches pourront être apposées dans
la classe ou à la bibliothèque.
9. LE CROQUE-VOC
On prévoit tin babillard où tous les mots nouveaux, les
expressions et les proverbes sont répertoriés. Les mots du
Croque Voc sont des mots que les eleves ont rencontres au
cours de leurs lectures par exemple. Tous les jours, les élèves I
utilisent le Croque-Voc pour la période de l’étude de mots.
Mentionnons que chaque élève a en sa possession un cahier
«Croque-Voc » dans lequel on retrouve ces mêmes mots. Une liste de mots de base
choisis par l’enseignante s’y retrouve en lien avec le module de recherche en cours
ainsi que d’autres mots et expressions ajoutés. On pourra prendre soin de se
questionner au sujet du sens des mots, mais également au sujet de leur nature et de leur
orthographe.
Rôle de l’enseignante Rôle de l’élève
*L’enseignante réserve un tableau pour *Les élèves lisent régulièrement le tableau
écrire tous les mots nouveaux, les Croque-Voc.
expressions nouvelles rencontrées au
cours de lectures, de visionnements ou de
discussions.
L’enseignante explique aux élèves le *Les élèves écoutent les explications ou
sens ou les incite à le trouver eux-mêmes. cherchent les définitions.
L’enseignante réserve des fiches et des *L’élève répertorie ses nouveaux mots de
dossiers Croque-Voc pour chaque élève, vocabulaire dans son dossier Croque-Voc.
10. Mon portrait d’apprenti
Mon portrait d’apprenti permet à l’élève de
s’autoévaluer comme élève en lecture particulièrement,
mais également à prendre conscience de qui il est
exactement comme apprenti lecteur...
Je suis... (structures cognitives, structures affectives)
.Ce que je connais sur la langue et sur la littératie. . .Comment je me trouve en tant
que lecteur.. .En tant que scripteur? Est-ce que j’aime lire? Pourquoi? Qu’est-ce que
j’aime lire? Où est-ce que j’aime lire? Des livres que j’adore.. .Des livres que je
déteste...
Je fais (processus et stratégies).. .Comment je fais pour comprendre un mot nouveau?
Comment je fais pour comprendre une phrase difficile? Un passage difficile? Quels
sont mes trucs pour me débrouiller en lecture et en écriture?
Comme apprenti, j’ai des connaissances sur la langue, j’ai des connaissances sur le
monde... J’ai des intérêts... Je peux éprouver du plaisir à lire et écrire... Comment?
Comme apprenti, je fais des actions pour bien lire... J’ai des stratégies bien à moi!
Rôle de l’enseignante Rôle de l’élève
*L’enseignante bâtit avec les élèves les
fiches d’autoévaluation intitulées «Mon
portrait d’apprenti. » Ces fiches peuvent
servir de point de départ pour une
entrevue. Le tout peut être collé dans un
grand cahier...
L’élève répond aux questions des fiches
d’autoévaluation. Il peut dessiner, peindre
réaliser des collages, etc. pour
accompagner sa réflexion au fil des jours.
*L’enseignante prend
réponses des élèves.
coniiaissance des
11. Les clips des stratèges
Rôle de l’enseignante
*L’enseignante divise les élèves en
équipes quatre. Chaque équipe est ainsi
responsable « d’enseigner» des stratégies
à l’écran.
*L’ enseignante fil me les élèves.
‘L’enseignante monte les clips de façon à
ce que ces derniers soient plus attrayants
(sons, images, etc.)
*L’enseignante visionne les clips en
compagnie des élèves et des parents!
L’enseignante pourra présenter, avec les
élèves, les clips aux autres classes de
l’école.
Rôle de l’élève
*L’élève réfléchit à la façon dont il pourra
présenter l’enseignement dont il est
responsable. L’élève prépare sa
présentation.
*L’élève doit être prêt pour le tournage.
‘L’élève assiste au visionnement et
s’autoévalue.
L’activité Clips des stratèges permet aux élèves
d’expliquer comment ils procèdent pour lire, écrire
et préparer des exposés oraux. Les stratégies de
lecture et d’écriture seront modelées par les élèves
eux-mêmes ainsi que les divers critères propres à la communication orale.
